
vemos um período em que, de todo o parte, surgem 
·ogoções acerca das orientações a da:r ó eáucóção. 
o gente se interroga acerca da natureza dos mudanças 
of 10s. Que teoria da educação devemos nós escolher? 

segundo edição de Teorias Contemporâneos do 
::tção tenta responder a estas perguntas. Com efeito, 
trabalho apresenta uma síntese de cerco de trinta teo­
~e educação que, hoje em dia, inspiram as reflexões 
novoções em diferentes países europeus e americanos. 
' autor teve o cuidado de classificar os teorias de modo 
e todos possam compreender depressa o que on1mo 
les que propõem mudanças em educação. O autor 
·eve, em cada um dos capítulos, a forma pelo qua1 os 
:os de educação vêem os problemas e quais cs 
ões educativos sugeridas. O mesmo termina com uma 
ida de posição pessoal sobre <<a melhor teoria de 
ClÇÕo». 

,ta obra dirige-se a qualquer leitor que deseje com-
1der os grandes teorias contemporâneas do educação. 
ite, em pouco tempo,· uma visão de conjunto das 
fos ~orrentes educativos, que vão do espiritualista à 
1, passando pelas correntes mais psicológicas. 
,te l1ivro também é uma ferramenta muito útil aos 
ntes e aos estudantes que um dia e por diversos 
,os tenham de trabalhar nos sistemas escolares. 
ivamente,,_os docentes que queirom efectuor mudanças 
,a ptrótica poderão utilizar este livro para escolher para 
eorr@ de educação que lhes convém. De igual modo, 
obm dirige-se aos estudantes que têm obrigação de 
1ber- os possíveis fontes de mudança educativa. Uma 
fundamental. 
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-• -lNTRODUÇÃO 

0.1. TEORIAS DA EDUCACÃO: 
NATUREZA.E DEFINIÇÃO 

- DEFINIÇÃO 

Este livro constitui uma introdução às principais teorias· contem­
porâneas em educação. Entendemos por teoria da educação toda e qual­
quer reflexão sobre a educaçiin que inclua uma ana1ise dos problemas e das pro­
postas de mudança. A maior parte das vezes, vêm acompanhadas de 
reflexões sobre as finalidades d.a educação, a noção de aprendizagem, 
os papéis dos docentes, o lugar do estudante, o alcance dos conteúdos 
e a pertinência sociocultural da educação. • 

Por outras palavras, as teorias da educação são conjuntos sistema­
tizados das percepções e das represe:ntações que as pessoas têm da 
organização da educação e que são utilizadas na evolução (para o me­
lhor ou para o pior, pouco importa) desta organização. Uma teoria da 
educação é uma imagem fabricada da realidade que serve de referên­
cia, incitante ou inibidora, à mudança organizacior,al. Assim, poderia 

-ser.sensato.falar de imagens órganizaeionais.-_ -,- _- . . 
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AS TEORIAS, OS MODELOS, 
OS PARADIGMAS, AS FILOSOFIAS 

Utilizaremos, de forma distinta, as seguintes expressões: teorias da 
educação, modelos educacionais, paradigmas educacionais e filosofias 
da educação. Obviamente, cada uma destas expressões tem um sentido 1 

particular que a distingue das outras. Assim, a noção de paradigma ~ -­
insiste na estrutuia do conhecimento numa dada área; esta estrutura, ~ 
toma-se um modelo a imitar (por exemplo; há uma determinada ma- T 
neixa de fazer pesquisa em educação e esse modo de fazer é ensinado ';_ 
e ... E;Xigido!)_ O conceito de fil.osofia da educação remete mais para con- f : 
siderações gerais sobre as relações entre a educação, a sociedade, o r- "": 
meio, o conhecimento. A noção de modelos educacíonais faz-nos dirigir ': :; 
a nossa atenção para.as regras e os yp}otes que devem presidir à pl11- i-;:: 
nificação da educação e à organização das actividades pedagógicas .,. 
0oyce e Weil, 1996; Legendre, 1993). Há, por conseguinte, um lado 
prático e prescribente mais evidente do que nas noções de paradigma 
ou de filosofia. • • 

No entanto, não desejamos perder-nos em considerações demasiado ""'~ 
epí~temológicas acerca das diferenças entre • estas expressões! Com -{-=­
efeito, recordemo-lo, queremos ficar-nos por um rúvel de introdução. _j"­

-'1 

O GRAU DE SISTEMATIZAÇÃO . 

,-_ 
j" 
L 

..J._ 

Em geral, entende-se por teoria um conjunto de ideias, organizadas • • 1 
mais ou menos sistematicamente, sobre um dado assunto. Todavia, é forçoso -q:;­
ve~car que o grau de sistematização das teorias em educação varia l­
muito de autor para autor e de corrente para corrente_ Assim, uns -
dão- muita importância à descrição dos fundamentos filosóficos das 
suas teorias. Outros insistirão mais nas estratégias pedagógicas neces­
sárias para mudar a realidade quotidiana. Por isso é que a nossa apre­
sentação das teorias tenta reflectir, com .a maior precisão possível, 
a· parte de teorização que os autores acederam em meter nos seus 
textos sobre a educação. Consequentemente, a nossa apresentação 
das teorias espiritualistas não pode ser a equivalente da apresenta­
ção das teorias construtivistas, pois não se insistiu muito nas estraté­
gias pedagógicas na corrente espiritualista. 

Gostariam.os de salientar o facto de uma teoria da educação com- _J_ 
. preender uma parte~sti!;,j~~ti.va:- o prisma daquele que 'ª propõe: ·urna· -;~ <. • 
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teoria da educação • fundamenta-se na representação da rea1idade 
educativa que wn teórico tem e é, por consequência, sujeita a ínterpr~ 
tação! Por outro lado, há que notar que a escolha de um tema donu­
nante, efectuado pelos teóricos, ~~ ~~ca o abandono ~os outros 
aspectos da educação. A maior paj:~'fü:i$ teóricos da ~ducaç~o que, por 
exemplo, insistem no desenv9J..yimento da auto~onua da cn~ça ta,m­
bém deseja uma boa inserção do aluno na· s~':1:dade. Assrm, Adl~ 
. propõe formar bons cidadãos, no s~tido ~atriotico elevado, e Gagne 
insiste na necessidade de edificar sistematicamente o método de en­
sino, de forma a pennitir ao estudante Ç> seu correcto funcionam~nto 
na sociedade. Rogers afirma que uma sociedade s_ó pode progredu se 
os indivíduos que a compõem.evoluírem num plano ~~oal. , 

.Analisamos em particular as que, ao longo destas últimas decadas, 
marcaram a reflexão sobre o que à educação deveria ser. Por exemplo, 
veremos que as teorias da educação de Rogers, _de A':1_e:c e de 1?ome­
nach evidenciam estas duas facetas da educaçao: critica do s1Stema 
actual e propostas de mudança. Deste modo, Rogers .'.11:ca o ~a tra­
dicional, por um lado, e propõe, por outro, outra VISao, que ~1ste na 
personalidade do discente enquanto fund~ento da .educaçao. ~sta 
visão rocreriana salienta o facto de que é o discente que se proporoona 
a si mes~o os conhecimentos em função dos _seus interesses e dos seus 
objectivos. O discente está no centro do modelo de Rogers. ~~to a 
Adler, nos Estados Unidos, ou a Domenach; em França, estes, ms1stem 
no valor máximo da t;ransmissão da cultura _gerctl. Afi1}:PaID que, sem 
esta," sem lembrança das obras que marcaram a história, muito sim-
plesmente não há eduçação. • 

0.2. NECESSIDADE DE UMA CL~SSIFICAÇÃO 
DAS TEORIAS EM EDU:CAÇAO 

• " 
Parece-nos necessário classificar as teorias 4a educação, posto que 

0 seu número, den:tasiado grande, em nada facilita tanto a compreen­
são como a escollia de orientações para eventuais mudanças em edu-

cação. • - · •• . . . r 
A classificação proposta compreende sete c~~egon~: espmtu~ 1~ta, 

personalista, psicocognitiva, tecnológica, socíoeDgnim:a, social_ e academica. 
Existe, .como é óbvio, várias maneiras de categonzar os discursos ~ as 
práticas em.educação- Vários investigadores franceses propuseram tipo- • 
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--Iogias do~ n:i-odelos educativos: D. Hanieline, (1971); G. 5nydei:-s, (1973); 
G. Avanzuu, (1975); L. Not, (1979);J. Ardoino, (1980); G. Lerbert, (1980) 
e J. Houssaye, (1987). Também houve teóricos americanos tNe fizeram_ 
a mesma coisa. Seja o bastante mencionar Eisner e Vallance, (1973); 
Lapp e colegas, (1975); Vallance (1986); Joyce e Weíl, (1996). Vallance 
voltou, em 1986, a lançar um segundo olhar à sua classificação dos 
anos 70 e escollieu manter a posição inicial. V alois e Bertrand propõem, 1 

em École et sociétés (1992), uma classificação dos paradigmas educi~ 
clonais. 

A presente classificação dá conta da vertigmosa evolução dás 
movimentos cognitivo e soclocognitivo. As pesquisas sobre o processo 1 

do conhecimento, as tecnologias da informação, as didácticas sociocul-
1
. _ 

turais, enriquecem o pens;:unento sobre a e~ucação. Finalmente, há que , 
notar que uma classificação apenas seive para varrer o terreno e fazer 
surgir formas características e representativas. É ne~te espírito que se 1 

~ Conteúdos \,.._ _ _, 

-< lnteracções >-

/ \ 
-< Sujeito >- -< Sociedade 

FIGURA il--:o-Quatro-campcnentes das·twrias da educação -,, 
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deve perceber a classif:i.cação-efectuada em ~nção de quatro elementos -­
polarizadores das reflexões sobre a educaçao: 

• O sujeito {o estudante); 
• Os conteúdos (matérias, disciplinas); 
o A sociedade (os outros, o mundo, o meio, o Universo); 
• As inter acções pedagógicas entre estes três pólos ( o docente, 

as tecnologias de comunicação). , 

A figwa 1 ilustra a posição das teorias contempo~âneas relativa­
mente aos quatro elementos polarizadores destas ~eon~. Esta é ~a 
primeira descrição das características que nos pernutem ligar as teonas 

a um des~s pólos. 

O PÓLO SUJEITO 

Encontramos no pólo Sujeito pelo menos duas grandes correntes: 
a corrente espiritualista e a corrente personalista. Na primeira, ~ata~se 
da relação transcendental e espiritual entre o homem e o um~ers~. 
o ser hwnano acede, pelo meio das suas inte.:'-ções e dás ~uas mtUl­
ções, a uma dimensão espiritual da sua relaçao co~ o Urove~so. As 
religiões e as filosofias metafísicas orientam as reflexoes nessa area do 
pensamento ~d11c~Hvo,_ 1-)e igu~l m~~o, reconhecemos a . este J:>Ólo 
uma segunda corrente, personalista, també~ chamada human1;st~, 
libertária ou oxgânica. Esta corrente caract~riz~-se por f?car a ~­
mica interna da pessoa: necessidades, asp1raçoes, deseJOS, pulsoes, 

energia, etc. -

O PÓLO SOCIEDADE 

Pode-se ligar ao pólo sociedade as teorias que d:finem o ~bjectivo 
da educação como sendo a importante transf~rm_aça? da s~aedade e 
isto, habitualmente, na perspectiva de uma roamr JUStiça so~. A ed~­
cação é fundamentalmente uma questão de estru~as so':1ocultu:r8:15-
Deve desempenhar um importante papel na transf~rmaçao ~ sooe-­
dade e da cultura. Veremos que várias teorias educaovas propoem for­
mar as·pess0as-para que mudem a-soci~da9-e. -
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O PÓLO CONTEÚDOS J 

~ 
1 

Associam-se aopólo conteúdos as teorias académicas, para as quais ~~ 
os conhecimentos a ensinar, tal como a literatura clássica e a matemá-
tica, têm urna estrutura objectiva e independente do estudante ou da 
soci~dade. _ Estes valores e conteúdos existem por si, pouco importando - ,} _ 
a ps1cologJa humana e as estruturas sociais. Pode-se distinguir duas ~ 
importantes tendências. Os tradicionalistas interessam-se pelo retorno ~ 
aos valores clássicos. Os generalistas, estes, estão fascinados pelas capa- = ---~ -~ ,, 

cidades como o pénsamento crítico a reflexão lóg:t-ca etc - cJ -: ( / ., • "!(:;P-:: e"!,"-.• 

1 1 -~---:: 

Teorias académicas 
{Conteúdos) 

Teorias psicocognitivas, 
tecnológicas e sociocognitivas 

(lnteracçéies) 

Teorias espiritualistas 
e personalistas 

(Sujeito) 

'li( Jo Teorias sociais 
(Sociedade) 

. _ - _ FIGURA 2--Teon'as da edzic:;çâa apre:,entad.as a-partir ./UJs quatro pólos 
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AS INTERACÇÕES ENTRE OS TRÊS PÓLOS 

Entre os três pólos, encontram-se as interacções que fundamentam 
as teorias mais didácticas. Pode~ getectar três tendências. As teorias 
tecnológicas interessam-se, es?eri~ente, pela modelização das inter­
acções entre tun sujeito, a ~ciedade e os conteúdos. O ser humano 
define-se então como tuná''.entidade que· trata informação e se «ali­
menta» com o auxílio dos media. As teorias psicocognitivas, analisadas 
neste livro, referem-se, essencialmente, às didácticas construtivistas 
concebidas a partir da psicologia da aprendizagem. As teorias socio­
cognitivas interessam-se muito particularmente pelo impacto dos fac­
tores CÚlturais e sociais na aprendizagem . 

A figura 2 esboça um quadro sumário das teorias contemporâneas 
da educação. • 

0.3. APRESENTAÇÃO DAS GR4NDES 
CORRENTESDAEDUCAÇAO 

Este é um breve restuno de cada urna das grandes correntes que 
podemos detectar nas teorias contemporâneas da educação. 

AS TEORIAS ESPIRITUALISTAS 

Uma velha corrente da educação renasceu das suas cinzas no 
começo dos anos 70. Trata-se da corrente espiritualista, também cha­
mada metafísica ou transcendental, que fascina, em particular, as pes- • 
soas preocupadas com a dimensão espiritual da vida neste mundo e o 
sentido da vida. Os adeptos das teorias espiritualistas da educação 
interessam-se pela relação entre o sujeito e o Universo numa perspec­
tiva metafísica. Estas teorias inscrevem-se frequentemente na «nova» 
corrente sociocultural, chamada Nova Época (N8uvel Âge), isto embora 
se preocupem mais com valores descritos em textos amiudadas vezes 
milenários. As religiões e as filosofias orientais alimentam muito as 
reflexões sobre a educação. O budismo Zen e o taoísmo são amiúde 
citadas enquanto fontes dominantes desta corrente educativa. 

Nesta corrente espiritualista, 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_ ~o conhecido e a :ult:rapa,ssar-se, 
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dominar -o séu desenvolvimento espiritual utilizando as suas energias 
interiores e canalizando-as em activídades como a meditação e a con­
templação. A energia encontra-se no interior da pessoa. É apresentada 
sob denorrúnações diversas, como Deus, o Tao, o Invisível, a Energia 
divina, etc. O ser humano deve pôr-se em contacto cóm a divindade, 
que está presente dentro dele e em toda a parte do Universo. Deve ten­
tru: atingir, pela via da intuição, esta natureza divina e espiritual que 
deve guiá-lo e na qual há que confiar. 

AS TEORIAS PE~ONALIST AS 
{ ' 

As teorias personalistas, também chamadas humanistas, libertá-
rias, não directivas, orgânicas, pulsioruús, livres ou abertas, apoiam-se 
essencialmente nas noções de sujeito, de liberdade e de autonomia da 
pessoa. É a pessoa em situação de aprendizagen{ _ que deve dominar a 
sua educação utilizando as suas energias interiores. As teorias educa­
tivas agrupadas nesta categoria insistem muito no papel facilitador 
que o docente deve desempenhar na sua relação com, os alunos. O ed u­
cador deve continuamente visar a auto-actualização da criança. A re­
flexão de Rogers ainda permanece um excelente exemplo desta visão 
da educação. Tanto no Quebeque como em França ou nos Estados 
Unidos, ainda se continua a fazer referência à sua concepção da edu­
cação, que salienta a liberdade do estudante, os seus desejos e a sua 

. vontade de aprender. Nos decénios de 60 e 70, houve uma proliferação 
de escolas livres, abertas, alternativas, que se_ ~pir<l!arn numa _abc~r­
dagem do desenvolvimento integral da criança. 

AS TEORIAS PSICOCOGNITIV AS 

As teorias psícocognitivas preocupam-se com o desenvolvimento 
dos processos cognitivos no aluno, tal como o racioánio, a análise, a 
resolução de problemas, as ·Tepresentações, as concepções prelimi­
nares, as imagens mentais, a metacognição, etc. Freqtientissimamente, 
os fundamentos destas teorias educativas encontrrun-se nas pesquisas 
psicológicas cognitivistas que mcidiram sobre diversos aspectos da 
aprendizagem. As teorias cognitivistas interessam-se mais pelos pro­
cessos internos do espírito, ao passo que as behavioristas se interessam 
mais pelos efeitos do meio sobre a. aprendizagem e, mais precisamente, 
pelas relações funcionais entre a organização do meio pedagógico e os 
comportamentos no ser hwnano. Neste livro, limitamo-nos às teorias 
çonstrutiY.istas que colocam.:a .tót:tlca-12-ª e).a~oração do _conhe~tQ .. 
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AS TEORIAS TECNOLÓGICAS 

Em geral, as teorias tecnológicas, também chamadas tecnossisté­
micas ou sistémicas, acentuam. a melhoria da mensagem pela via do 
recurso a tecnologias apropriadas. Há q!;1,~~ar um sentido muito lato à 
palavra «tecnologia». Isto inclui t~õ os procedimentos tal qual os 
encontramos nas abordagens sisfêirücas e no design do ensino como, 
também, o material didáctico de comunicação e de tratamento de infor­
mação: computadores~ televisão, vídeo, leitor de cassetes, DVD, CD, etc. 
A tendência mais recente é para os hipermedia, os sites de internet, os 
meios de comunicação entre as pessoas, ·os ambientes informatiza.dos 
de aprendizagem e o software interactivo. Por exemplo~ os objectivos 
consistem em criar novos ambientes hipennediáticos que apelem a 
conceitos e a ferramentas de inteligência artiíi.cia1, que simulem cenas 
da vida real enquanto expetiênda de laboratório com ajudas como 
CD-ROM que contêm quantidades fenomenais de imagens e de comen­
tários sonoros. 

A maioria destas investigações contam com as impressionantes 
capacidades , do computador para tratar informações. E~te pode facil­
mente gerar múltiplas fontes de informação, quer sejam imagens, sons, 
escrita, etc. é aquilo a que chamamos os hipermedia. As pesquisas tam­
bém incidem na melhoria da qualidade da interacção entre a pessoa 
e o computador. Estas investigações têm um impacto na pedagogia, 
mesmo que a penetração destas mudanças no mundo escolar, isto é, no 
<<Verdadeiro» mundo, se faça lentamente. - - • • 

A5 TEORIAS SOCIOCOGNTI1V AS 

Esta corrente da educação insiste nos factorés culturais e sociais na 
construção do conhecimento. Trata-se, por conseguinte, das interacções 
socioculturais que moldam a pedagogia e a didáctica. Há que observar 
a presença desta corrente dinârrúca, nomeadamente em França, nos 
Estados Unidos e no Canadá, onde um grande número de investiga­
dores se faterroga acerca do domútio da corrente cognitivista em pes­
quisa. Notã-se mais partiatlarmente os problemas colocados por uma 
visão demasiadamente psicológica da educação e insiste-se muito na 
inserção sociocultural do conhecimento .. 

As teorias sociocogrritivas descrevem as condições sociais e cultu­
-rais do ensin~ e da ap_:endiza~~· Algm=rr.as teorias insiste~~~.--
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.. 
Teorias 

1. 
Espiritvalistos 

2. 
Personalistas 

3. 
Psicocognilivas 

4, 
Tecnol6gicos 

5. 
Socio<:ognilivas 

6. 
Sociais 

7. 
Académicos 

Elementos estruturantes 

Valores espirituais inscritos no 
pessoa, metafísica, Tao, Deus, 
intuiçõo, imanência ou transcen­
dência do Cosmos. 

Crescimento do pessoa, incons­
ciente, ofectividade, desejos, pul­
sões., interesses, o eu. 

Processos de aprendizagem, 
conhecimentos preliminares, re­
presentações esp,;>ntôneos, con­
flitos cognitivos, perfis pedagó­
gicos, cultura pré-científica, 
construção do conhecimento, 
metacognição. 

Hipermediótka, te<:nologias da 
comunicação, inform6tica, 
médio, abordagem sistémico 
do ensino. 

Cultura, meio soda!, meio 
ambiente, determinantes sociais 
do conhecimento, interacções 
sociais, comunidades de 
disCEntes, cognição distribuída. 

Classes sociais, determinismos 
sociais do notureia humano, 
problemas ambientais e sociais, 
poder, libertação; mudanças 
sociais. 

Conteúdos, matérias, disciplinas, 
raciocínio, intelecto, cultura oci­
dental, competição académica, 
humanidades greco-latinas, 
lógico, abras dássicas, espírito 
critico, traçições. 
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Quadro geral das teorias __ ~_ 

Autores 

Borbier, Bucke, Copra, Éliade, 
Emerson, Ferguson, Fotinas, 
Horrnon, Henderson, Jung, 
Krishnamurti, Lao-Tsu, Leonard, 
Thoreau, Valais. 

Adler, Angers, Coouette, Freud, 
Lewin, Moslow; Neil!, Paquette, 
Poré, Rogers. 

Andersen, Bachelard, Bednarz, 
Bourgeois, De la Garanderie, 
Giqrdan, Larochelle e Désoutels, 
Pia9el, Tordif, Tourisson. ' 

8riggs, Carrol!, Cunningham, 
Dick e Correy, Gogné, Glaser, 
Landa, Mager, McMahon, O'Neill, 
Prégent, Skinner, Stolovitch. 

Bondura, Borth, A. Brown, 
J. L. Brown, Bruner, Campjone, 
C!ancy, Collins, Cooper, Doise, 
Dugy_id, Frenoy, Gilly, Green_o, 
Houssaye, Johnson e Johnson, 
Joyce, Kagan, Lefebvre-Pinord, 
Mclean, Mugny, Palinscor, Peo, 
Perkins, Rogoff, Shoran, Sims, 
Slavin, Viau, Turíel, Vygotsky. 

Apple, Aronowitz, Bourdieu, 
Dewey, Forquin, Freire, Giroux, 
Grond'Maison, lllich, Jantsch, 
l..apossade, Mclaren, Posseron, 
de Rosnay, Shor, Sleeter, Stanley, 
TofAer, Young. 

Adler, Blaom, Conselho Superior 
de Educação, Domenach, Éthier, 
Gadbois, Gilson, Henry, Hursch, 
Hutchins, "Laliberté, Lavallée, 
Morsolais, Paul, Scriven. 

contemporâneas da educação 

fontes Terminologia americana 

Metafísica, filosofias orientais, mística, Gásffuc--consciousness, perenniol philoso--~ - . 
taoísmo, budismo, filosofia eterna. pny, metophysics, eostern philosophy. 

Psicologia humanista, personalismo, Romantic humanism, naturo/ism, non-
hermenêutica, psicanálise. deterministic free schoo/, open educotion. 

Psicologia piagetiano, psicologia Cognrtive development, misconceptions, 
cognitiva, epistemologia consfrutivisto. ~lopmento/ psycho/ogy. 

Cibernética, sistémica, teoria Camputer-based training, intelligent 
dos comunicações, behoviarismo, /earning environment, instructiono/ 
psicologia cognitiva. design, minimal troining, virtual environ-

ment, systems opproach. 

Sociologia, antropologia, Cooperative learhing, cooperotive teach-
psicosodologia. ing, progmatism, social cognitive educa-

tion, socio-conf/ict, sitvative /eorning, dis-
tributed cognition, commUnities of 
pràctice, cu/fure embeddedness, social 
mediation. 

Sociologia, morxismo, ciências políticas, Progressive education, reconstructivism, 
teoria critico, ecologia, estvdos manâst theory of educotion, empowering 
feministas, ciên~ias do ambiente. ~.ducation, criticar teaching, rnu/ticulturar 

democrocy. • 

Utercrturo clássico, filosofia, Basics, c/ossicol reo/ísm, humonities, 
cultura gerol. -- . essentiolism, general educotion, /ibero/ 

arts, critico/ thinking. 

1 . 
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das interacções sociais de c'ooperação na construção dos saberes e pro- -- -1. 

põem uma pedagogia cooperativa, de modo a sensibilizar os alunos__:_~ 
para essa maneira de trabalhar. Outras insistem nos fundam€11.tos qtl­
turais da educação e propõem incluir a neces~ja dimensão culturâl 
na pedagogia. Assim, elas irão opor-se ao movimento cognitivo, sobre­
tudo individualista, preocupado com a própria natureza do processo 
do conhecimento. 

AS TEORIAS SOCIAIS 
1 

As t~rias sociais assentam no princípio de que a educação de:v~ 
permitir resolver os problemas sç,ciais, culturais e ambientais. A educc3o, 
ção teria como missão principal prep~ar os alunos para a descoberta 
de soluções para esses problemas. Os termis favoritos dos investigà­
dores são as desigualdades socioculturais, a hereditariedade sociocül­
tural, as diferentes formas de segregação, o elitismo, os problemas dó 
ambiente, os impactos negativos da tecnologia, e da industrialização 
e a degradação da vida no planeta Terra. • ' 

AS TEORIAS ACADÉMICAS 

As teorias académicas, também chamadas fancionalistas, tradicio-, • 
nalistas, generalistas ou clássicas, focam a sua atenção na transmissão ,.. i -e: 
dos c;o11he.cimentos gerais. Habi:tualmente, opõem-se à ernpresa-dema- - _,__ 
siado grande da formação especializada. Dois grupos de pensadores -
dividem entre si a corrente académica: os tradicionalistas e os genera- -
listas. Os tradicionalistas querem que se transmita conteúdos dássicds 
e independentes das culturas e das estruturas sociais actuais. Os gené­
ralistas apostam numa formação_ geral preocupada com o espírito crÍ:' 

ti.co, a capacidade de adaptação, a abertura de espíritoF etc. E:r.q. ambos 
os casos, o papel do docente consiste em .transmitir estes conteúdos ~- -"-'." 
o papel do estudante em assimilá-los. As teorias ?,cadémicas contam -. 
com a exposição, pelos professores, dos conhecimentos que formam o 
âmago da cultura geral. É frequente apostarem na excelência, comq 
objectivo constante, e no esforço máximo, a fornecer nos estudos e no 
trabalho. Os valores a que mais frequentemente se referem são a disci= -
plina, o trabalho empenhado, o respeito da tradição e dos valores dem<r 
cráticos, assim como o sentido cívico. 

Segue-se um quadro que apresenta as principais caractéristicas dâs 
teorias (:-ORta:rtPorâneas_ da educação·. . -. -
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CAPÍTULO 1 

TEORIAS ESPIRITUALISTAS 

1.1. RENOVAÇÃO ESPIRITUALISTA 

Não há dúvidas de que a corrente educativa espiritualista é uma 
das mais antigas deste planeta. Volta constantemente, por vagas. Os 
últimos anos do segundo milénio assistem~ um fortíssimo impulso 
desta corrente espiritualista e vários analistas afirmam que o próximo 

i1 r~ 

século será o do regresso da espiritualidade (Bottéro, 1998; Delumeau, ~ 1 
• 1998/Wexler,· 1996; Wilber, 1995, 1997,-1998): Porquê? Porque a civi- _

1
"~1,.;, 

lização industrial não satisfez uma necessidade fundamental que ,:· 
é a de compreender o porquê da nossa presença na Terra. Dispomos • 
de muita informação, mas de poucas explicações acerca ·do sentido •' 
da vida! O ser humano sempre coloco_ u apergunta: «terá ª· vida um l 

'-tf,l sentido?~> Daí a proliferação dos movimentos espiritualistas, que 11 
trazem uma resposta positiva a esta interrogação_A educação espiri- f!~ 

alis • bj • famil· • h 1•·ill1l~i,;-.,I 
tu ta tem, preosamente, por o • ecti.vo ianzar o ser um.ano ti 

11
, 

com esta realidade espiritual, também qualificada de nústica e de 
metafísica. ~~ 

Neste livro, não tratamos da transmissão dos conhecimentos reli- i~ 
giosos. Analisamos, isso sim, as abordagens que se afastam das lijl 
religiões tradicionais, das suas Instituições e das suas convenções, que ft 
tendem a considerar toda e qualquer fqnna de teologia ou de religião i: 11. 

insti.tucionaJ.izada m:na evasão face à vida. Krishnamurti (1970) r€sume ·!f;:1 
• - -·· .. --muito bem·esta' posição muito maispreôcu.pada com a relação.entre a ----- --= _Jj\[f. 
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Pessoa e o Universo do que com a real e objectiva existência de uma 
realidade superior e divina; 

A questão de saber se existe um Deus, uma Verdade, uma Realidade 
(consoante o nome que se queiia dar-lhe) nunca pode encontrar res-· 
postas em livros, sacerdotes, filósofos ou Salvadores. Ninguém ou nada 
pode responder seja o que for a não ser vós mesmos, por isso é que _ 
o conhecimento de si mesmo é necessário. A falta de maturidade é _ • : 
a falta de se conhecer. Conhecer-se a si mesmo é o início da sabedoria.~~·=~ 

Esta corrente educativa não é religiosa no sentido institucional do 
termo e não está associada a uma confissão ou igreja. Opta-se, isso simr 
por uma visão espiritual da vida. Por outras palavras, a vida possui, . - f 

para além ·da sua' dimensão material, uma dimensão imaterial, que 
responde -frequentemente ao nome de Alma, consciência universal, 
valores intemporais ou Além. O que, aliás, n~s leva a verificar a pre,. , __ ':f" 
sença de duas tendências em educação espiritualista. A primeíra enraí- ~,,,, • 
za-se na noção de transcendência definida como_ «aquilo que se situa ~ 
além, sem ideia de superioridade». Sim, sustentam: «existe um Além ""õ e.e:!" __ 

(transcendentalismo), um inominável com mil nomes e com o qual é ~'li:;P -
necessário entrar em contacto». Pelo contrário, a segunda tendência ~­
propõe uma forma de imanência ou de panteísmo: a realidade inclui ~ ~ 
em si mesmo a sua própria estrutura espiritual; esta não pode ser-lhe.. ~l -
exterior ou ~uperior (como na maioria das religiões). -=si?L:: 

~~ 
1.2. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

__ ""'7""" -

HISTORIAL 

O movimento espiritualista, hoje· tão popular, nasce em começos .;_ •• 
do século xx. Obviamente, a ideia de uma visão espiritualista do _- -~" ~ -
mundo não é nova. Situa-se na linha do platonismo e do neoplato- --~ -
nismo, do hunduísmo e das Filosofias religiosas orientais, tal como . 
o Taoísmo, o Budismo e o Zen. As pessoas mais frequentemente refe.. ~_ ?- --:. 

ridas são o Mestre Eckhart, Bucke, Koestler e Huxley, Bucke é o autor · -
de um livro importante, Cosmic Consciousness, que, após a sua primeira= -- " 
edição em 1901, volta constantemente, para alimentar as reflexões_ -
sobre a transcendência da consciência. Nele, Bucke, amigo de Whitmazj, . 
propõe a noção_de consciência cósnúca. Afuma que a raça humana està 
a conferir-se numa nova;foima de consciência qüé vâi: além •âa simples 
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cons~ência e ~a cons_ciência de si. Analisa, no plano psicológico, este 
conceito da urudade divina do Universo em gTandes homens como Jesus 
Cristo, Gautama, São Paulo, Plotino, Maomé, Dante, John Y epes, William 
Blake, Walt v\lhitrnan, e muitos mais (no total, quarenta e três casos). 

Bucke verifica que a consciê~ei.!dcional éstá sobresfunad.lí-e deve=-­
ria ter menos importância. A co_nsdência cósmica é a forma mais impor­
tante da co~ciência e distingue-se da aprendizagem, da imaginação, 

_ da concepçao ou ~a especulação. Caracteriza-se por um sentimento de 
pertença ao Universo e por emoções como a alegria, a felicidade, um 
sentimento de imortalidade e uma elevação moral. Foi uma forma de 
êxtase qu~ chegou de modo súbito e temporário e que, depois -de ter 
desapareado, acarretou uma tomada de consciência que marcou uma 
mudança quase permanente no indivíduo. 

Também hav~r~a que sublinhai:: a influência do taoísmo, religião 
fundada pelo Chines Lao-Tsu, no seculo VI a. C. A obra habitualmente 
referida é La Voie et sa vertu, livro curto, mas denso, composto de aforis­
mos e paradoxos. Como tão bem o salientam Houang e Leiris (1979) na 
sua apresentação deste livro, o taoísmo é o princípio cósmico imanente 
~ qualquer existência humana e a qualquer actividade da Natureza. 
E a unidade fundamental e indiferenciada em que todas as contra­
dições e distinções da experiência e do pensamento. humano se re­
solvem e que somente atingimos pela via de tm1a intuição mística. Esse 
livro influenciou muitíssimo a contraculb,ua americana dos anos 50: 
G~ber9, Kirouac e Burroughs._ Ro:w:an (1976) afuma que marcou a 
psicologia humanista, nomeadamente pelo meio das Sl,las reflexões 
sobre a utilização das energias (tan-t'ien) presentes na pessoa. O taoísmo 
ainda tem muita influência na actual contracultura esp:iritualista. 

_No írú~o ~os anos 70, Hannan foi indubitavelmente aquele que 
mais contribuiu para popularizar a ideia de.uma cultura espiritualista, 
em oposição a uma sociedade demasiado atraída para os valores de 
consumo. Este investigador escrevia que estávamos à beira de um.a 
revolução sociocultural. Deixaríamos para trás, dizia (1972a), uma ~ão 
industrial do mundo para nos dirigirmos no sentido de uma visão trans­
cendental, isto é, de ·uma concepção do mundo fundamentada em va­
lores espirituais que atravessaram os séculos. 

No início dos anos 8Q, é publicado o livro de Ferguson, Les Enfants 
du :-7erseau, que consagra a existência deste movimento. Inspirando-se 
muito nos trabaJhos de Harman efectuados no Stanford Research Insti­
tute, sobretudo no princípio dos anos 70, Ferguson propõe uma síntese 

_ daquil9 que se havia feito e escrito sobre es~ tema. 
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Os anos 90 vêem um certo número de investigações (Barbier, 
Bertrand e Valoi.s, Naess, L Sauvé) incidir sobre teorias da educação 
capazes de propor uma solução educativa para este problema das 
sociedades de consumo e de exploração. 

PROBLEMÁTICA 

O movimento espiritualista pretende ser uma resposta a um pro­
blema fundam:ental que o ser humano encontra, problema este que se , 
pode ±esum.ir por estas palavras: o ser humano construiu para si uma -
civilização cheia de defeitos porque assenta essencialmente em ambi­
çõ~s demasiado egoístas. Vários autores (Barbier, Bucke, Ferguson, 
Patinas e Henri, Hannan, Henderson, Krishna.q:i.urti, Leonard, V alois e 
Bertrand), havendo optado por uma visão' espirituaJfsta do Universo, 
entendem-se no tocante à definição da fonte dos nossos problemas: 
a org~ação industrial da vida neste mundo. A estruturação.indus- ._·c.1 

trial; preocupada com a exploração dos recursos e das pessoas, surge - [ 
como o fundamento dos macroproblemas da sociedade. ~- -

Assim, o predomínio do paradigma industrial significa que as pe&- - 1 ·­

soas acreditam, erradamente, que o • progresso industrial é a úrúca ~ 
maneira de conceber a vida. Cada um de nós está literal e perigosa- ·rf~ 
mente hipnotizado pelo progresso industrial, avisa-nos Hannan (1988). } 

. O parad.igm~ industrial somente refleçte. a, cµltura d.o . q,çu:µíni.Q c;!o _ 1 
Homem no mundo é possui as seguintes características (Bertrand e Ü­
Valois, 1992; Bertrand, Valois e Jutras, 1997; Harman, 1972b, 1988; K~ 
Harman e Sathouris, 1998; Henderson, 1993): __ . ..iS ~ -_ 

- Desenvolvimento e aplicação de um método científico; 
. +-

- · :!,; • 

- Teoria positivísta do conhecimento; 
- Investigação do.controlo sob;-e a Natureza; 
- Combinação do progresso científico com o progresso tec-

nológico; • . 
- Industrialização da organização e da divisão do trabaJho; 
- Predomínio da sociedade de consumo e da Ética do trabalho; · 
- Crença no progresso material ilimitado; 
- Individualismo de uma sociedade concebida enquanto agre-

gado de indivíduos em busca de interesses pessoais; 
- Predomínio dos interesses individuais sobre os interesses 

:_ ~· · colect:tvos. . • · • -~ .· -•. •• • 
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É a estes problemas que a educação espiritualista quer dar res­
postas. Vejamos os princípios fundamentais da educação espiritualista. 

1.3. PRINCÍPIOS DA EDUCAÇÃO ESPIRITUALISTA 

A educação espiritualista, também.qualificada. de metafísica ou de 
mística, propõe uma cultura e unta abordagem da educação centrada 
numa visão espiritual das relações entre o ser hum.ano e o Universo. 
Com efeito, o Urúverso é fundamentalmente uno, divino e sagrado. 
Somos parte desta totalidade e há valores· espirituais que «transcen­
dem» os estatutos particulares dos indivíduos. A educação espirihla­
lista estabeleçe uma distinção entre os níveis de consciência. A pessoa 
possui uma consciência .cósmica que lhe dá acesso a uma realidade 
espiritual invisível. Atribui-se a esta consciência a capacidade de ter 
uma experiência mística. 

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

- Complementaridade das experiências fís:Íca, afectiva, racional 
e espiritual; aceitação de toda e qualquer explicação como sendo 
unicamente metafórica; utilização de diverso~ civeis não con­
·b:aditôrios para explicar a:s realidades física; biológica~ mental· 
e espiritual; 

- Concepção teleológica da vida e da evolução: a realidade per­
. cebida como um Todo unificado; 

-·Dim1?I1.9ão espiritual da vida: marca da Humanidade; 
- Descoberta dos valores fundamentais (amor e respeito pela 

vida) na experiênàa interior da hierarquia dos níveis de cons­
ciência; 

-:- Metas da vida: participação c6nsci.ente no crescimento indivi­
dual e no processo da evolução de todos; desenvolvimento do 
indivíduo através da comunidade; integração do trabalho, 
do jogo e do ~scimento; 

- Metas da sociedade: favorecer o desenvolvimento das poten­
cialidades transcendentes ou imanentes do indivíduo. 

_ . A .§ldu_caªo espiri~ sta,_ ~ s~ta l:!'l-1~ visão do :r,Jniv~rsq._ '!11":~ o , 
mais das vezes, ~~-dá à compre"fuj_dei pelo•meio de para'doxos (Éliadé, •• ,-• • 
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1965; Ferguson, 1987; Leonard, 1981, 1995). A literatura Zen não é 
senão o retomo de paradoxos sobre si mesmos. No entanto, como Éli­
ade o assmala (1965), o ocidental moderno experimenta um mal--estar 
face a detenninadas manifestações do sagrado;-<<Nunca se insistirá 0 
suficiente, diz-nos Éliade (1965), no paradoxo que qualquer hierofania 
constitui, até a mais elementar. Ao manifestar o sagrado, um qualquer 
objecto torna-se outra coisa, sem deixar de ser o mesmo, pois continua 
a participar no seu meio cósmico circundante. [ ... ] Por outras palavras, ~ -~;:e-
para aqueles que têm uma experiência religiosa, to_da a Natureza é sus- .1 t 
ceptível de se revelar enquanto sacralidade cósmica.» Esta observação --r -
de 'Élia<3,e constitui a chave para compreender esta visão espiritualista _ 
cujas facetas paradoxais expói:nos-nas páginas que se seguem. 

A educação 'espiritualista remete ·para 1,1ID-a .filosofia eterna e uni­
versal. Pode-se encontrar embriões seus n~s lendas tradicionais dos - ~-~ 
povos primitivos um pouco por toda a parte no mundo_. As formas ple­
namente desenvolvidas desta filosofia encontram-se em cada uma das 
grandes religiões. A base desta filosofia _comum a todas as teologias J ' 
remonta a de mais de vinte e cinco séculos. Um grande número de ~ 
tradições religiosas retomou-lhe os prindpios e isso em todas as prin- __:-~- -
cipais línguas da Ásia e da Europa. 

Huxley escreveu, em 1946, sobre a filosofia Eterna. Segundo ele, a -
expressão original philosophia perennis (ou filosofia eterna) caracteriza 
aquilo que há de comum às filosofias metafísicas; 

Phi1osaphia Perermis, a fórmula foi criada-por ·Leibniz; mas a coisa -= t-º 
- a Metafísica que reconhece uma Realidade divina substancial ao -- .:t,~ 
mundo das coisas, das vidas e dos espíritos; a psicologia que encon- :e J 
tra na alma algo de ·análogo ou, até, de idêntico, à realidade divina, =---,--,, l~-
a ética, que coloca o fim derradeiro do homem no conhecimento - l 
do fundamento.imanente e transcendep,te___de___tudo aquilo que é -, 
a coisa. é imemorial e uzúvexsal. 

As reflexões de Huxley acerca do paradoxo do eu eterno e divino 
que encontramos dentro de cada um de nós, por outras palavras, o 
paradoxo da imanência da transcendência ou do carácter divino do ser 
humano, haveriam de inspirar, nomeadamente, Harman e Ferguson, 
nas suas descrições da nova visão do mundo. Harman (1972 a; 1988) 
afirma que esta visão assume uma forma de ordem espiritual tr~ 
cendente, distinta da pessoa e perceptível na. experiência .humana de " 

. ~~a.qual ,f,-"' :j~~-t~-~-~n~do tel~o-~çi-$ico ~ -~-~voluçii<?J,;,m_:uma ~ - ~ 
finalidadle em"& que se encontra :~Iro de cáda um dé ilõs. X pâmr • ~~ Í: 

:;,-1 ~ -

disto, Harrnan (1972b) formula três importàntes observações que nos 
permitem compreender com clareza a especificidade desta visão rrans­
cendental do mundo: 

--'- A proposição ess~~ <tJiloso:fia eterna é a seguinte; cada 
qual pode, se o quiser, atfu.'gir o nível da consciência cósmica. 
A pessoa pode Jilcançar uma consciência cósmica e ter um 
conhecimento d1 uma realidade subjacente ao mundo feno­
menal, também chamado Razão Divina, Braluna, etc. A cria­
ção e o desenvolvimento de uma pessoa, assim como a sua 
participação no processo de evolução, são considerados regi­
dos, em última instância; por um êentro supremo chamado 
Atman, o si-mesmo dos escritos védicos, a super-alma. 

- As hipóteses de base da ciência positivista têm a mesma rela­
ção com a filosofia eterna do que' a mecânica newtoniana 
com a Hsica da relatividade. Constituem parte de uma teoria 
mais geral e mais global. Portanto, não há que ver nelas uma 
contradição~ nem mesmo uma oposição, e sim uma comple­
mentaridade. 

- A filosofia eterna é simultaneamente antiga e nova. Não data 
dos anos 60. O que é notável é a generalização desta meta­
física na cultura contemporânea. Anteriormente limitada a 
teorias. como o transcendentalismo de Emerson ou a Evolução 
criadora de Bergson, doravante, a filosofia espiritualista é 
mais vulgarizada e menos esotérica. Agora é possível ter aulas 
de filosofias orientais, de Budismo Zen, de filosofia do Tao 
e de meditação transcendental, ao passo que, antigamente, 
estas filosofias estavam limitadas a algtms iniciados. 

Res1U1Úlldo, o ser humano caracteriz:a-se pela sua consciência. Esta, 
cuja semitotalidade dos poderes ignoramos, pode, para alguns, elevar­
-se a tun nível transcendental: este constitui um patamar superior da. 
consciência. O ser humano é realmente humano quando a sua cons­
ciência assume esta dimensão cósmica e transcendental. 

1.4. CONCEPÇÕES DA EDUCAÇÃO 

. Vejamos agora o que nos propõem como concepções da educação. 
Detenhamo-nos um pouco nos trabalhos de Maslow, de Harman, de 
Leortal'd, de Ferguson, de Fotin,as, de Krishnamurt:i e de_ Barbier. 
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1.4.1. TEORIA DE MASLOW 

O pensamento _de Maslow atravessou três épocas: o behaviorísmo, o 
humanismo e a metáfísica. Maslqw confessa ter sido,behaviorista nas suas 
primeiras pesquisas, mas a vinda ao mundo d~ filho fê-lo mudar de 
ideias. Passa do behaviorísmo para o humanismo. Compreende, com 
o nascimento da criança, que a educação deve favorecer a auto-actuah-
zação da pessoa, isto é, a possibilidade de se tornar plenamente humano = _=,_ 
e _de se desenv'?lv~r ao máximo. Doravante, Maslow opõe-se à apren- J" _· , 
dizagem behavionsta enquanto modelo geral de aprendizagem e passa ~ ·[ · 
a ser ~ crítico da educação «eficaz», feita para transmitir o conheci- "': 
menta às crianç~s e permitir-lhes adaptar-se à sociedade industrial. J 
N~a concepção behavjorista, dizia q_ue, na

1 

escola, a criança aprende f 
rap1~~~te que deve agradar ao profe~sor., Também aprende que a 4 
c:nati.vidade e o espírito crítico não são assim tão valorizados. i 
. ~slow passa por uma segunda etapa: afirma que ~ aprendizagem 
mtrínsec~, ou ª<:'1~ação d(} si, é mais import~te que a aprendiza­
gem extrínseca, isto e, a memorização de factos, de leis, etc. O que leva 
Maslow a falar do colégio ideal. Neste estabelecimento, não haveria -
nem créditos, nem diplomas, nem cursos pré-requeridos. Uma pessoa 
~e~a estudar o que lhe agradasse. Por outro lado, qualquer um po­
~ena mscrever-se· nesse estabelecimento em que todos poderiam en­
sm~. Nes~ lugar de retiro ~ducati.vo em que a pessoa poderia achar 
aquilo de que pre~sa e assirrt se encontrar a si mesmo, a e<:iucação seria 
permanente. o_s objettivós desta· edúcaçãô seriam ã. descoberta da 
identidade e a da vocação. • 
_ . Masl?w foi, s~ q ualquer dúvida, um importante porta-voz da 

PSic~log:,.a hum~. Contudo, os seus últimos escritos mostram que 
quen~ ultrap~ar essa p~cologia demasiado preocupada com a pes­
soa eu no sentido de uma visão mais mística a que chamava a teoria z. 
O cont~cto. com místicos leva Maslow a te~tar ultrapassar a psicologia 
hwn~ta Es~e _encontra~os··siversos livros de Suzuki, dos quais 
Mysh_czsm: Chnstlan and Bu.ddhist (1957), uma explicação mais alargada 
daquilo que tentava desenvolver na sua psicologia do ser. Suzuki teve 
muita influência na contracultura norte-americana durante os anos 50 
e 60. Num congresso organizado, em 1957, em Cambridge, por 
Maslow, então director da Research Society for Criative Altruism, Suzuki 
dá~ conferência sobre a visão Zen dos valores humanos. Explica 

.mmto bem a natureza paradoxal e altruísta do amor, isto é, o esqueci-
mento d~-si:.na dádiva ao outro (Suzuki, 1959;):·: ,_ _._ ~""'iJ. · -.,. ~ --
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·É, J:iôr éoriseguinte, ao tomar conhecimento da literatura Zen é ao 
frequentar autores como Bucke, Huxley, Otto e Éliade, que Maslow 
pode, finalmente, fundar a psicologia da transcendência. «Sou freu­
diano, behaviorista, humanista, diz _el~ (1970), e estou a desenvolver 
uma quarta psicologia mais englob~fe~ a da transcendência». Tenta, 
então, ultrapassar o conceito qe -auto-actualização e substituí-lo pela 
noção de plenitude do humano: Torna o seu conceito de experiência de 
ponta sinónimo do conceito Zen de satori e do conceito de consciência 
c"ósmica de Bucke. Entende assim descrever psicologicamente a expe­
riência mística e religiosa. Depois, é levado a distinguir dois géneros 
de conhecimento do Ser: por um lado, a consciência cósmica definida 
por Bucke-(1901) como sentimento de pertença ao Universo inteiro 
e, por outro,· a estreita percepção 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 participação mística nesse ele­
mento. A consciência cósmica implica uma .fusão do sujeito e do Uni­
verso no interior de uma intuição frequentemente qualificada de 
religiosa. Porém, Maslow insiste no facto de esta intuição, esta trans­
cendência da consciência, ser natural e dada a cada um dos seres 
humanos. 

No entanto, e aí é que surge o primeiro paradoxo, a descoberta do 
eu conduz inevitavelmente à descoberta de ll.ll1 sujeito independente 
do eu ou do ego, de uma consciência holística, global, isto é, da nossa 
pertença à espécie humana e à vida. Procurar a idiossincrasia - aquilo 
que nos· torna: diferentes uns· dos outrós • - permite reencontrar · a dí- •• 
mensão humana comum. O segundo paradoxo pode resumir-se deste 
modo: enc-ontrar o sentido divino do Universo pela via da comunhão 
mística é encontrarmo-nos a nós mesmos. Ê descobrir a dimensão di­
vina da nossa pessoa. Este importante tema da mística foi muito po­
pular nos transcendentalistas americanos e, mais particularmente, em 
Emerson. O terceiro paradoxo é o seguinte (J.vfaslow, 1976; Maslow e 
Hoffman, 1996). A experiência da vida é que é fundam~talmente reli­
giosa; paradoxalmente, as religiões convencionais não o são. Por vezes, 
os ateus são mais religiosos que os praticantes, porque estes objecti­
varam o sagrado e reduziram a vida terrestre à sua dimensão terrestre. 
A experiência religiosa transcendental nada tem a ver com as ins­
tituições religiosas, posto que é uma dimensão da vi9-a, urµa carac­
terística de qualquer pessoa enquanto tal. A nossa vida quotidiana é 
sagrada quando lhe satisfazemos as metanecessidades e temos uma 
visão.sagrad.à da vida. M aslow afumará que a experiênej.a·11eligiosa 
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autêntica é amiudadas vezes inversamente proporcional ao grau de 

1
I 

organização da Instituição religiosa! -
Maslow identifica um conjunto de valores, os valores do ser, que. . 

situa além da actualização do eu. São caracterís:t;:J.cas qa realidade e não _ :t 
sentimentos ou emoções. Estes valores, que qualifica de metanecessi- i 
dades, são, entre outros (Maslow, 1970, 1976): a Verdade, a Beleza, a l 
Bondade, a Unidade, a Transcendência das dicotomias, a Energia Vital,-~-l 
o Carácter único da pessoa, -a Perfeição e a Necessidade, a Interdepen- -
dência, a Justiça, a Ordem, a Simplicidade,. a ,Riqueza, a Graça, o Sen- . , 
tido de jogo e fie humor; a Independência e o senti.do da vida. Dest5=~ 
modo,. a pessoa que tenha muito prazer no seu trabalho e fizer disso é!,-.,{ 
sua vocação n~o fará qualquer dicotomia entre o seu trabalho e a sua j 
vida. Considerará o seu trabalho uma expressão do seu talento. Polk f 
conseguinte, a dicotomia entre a alegria e o trabalho .desaparece em· ·! 
proveito de uma fusão entre ambos. • • ~ i 

De certo modo, a educação consiste em facilitar ~ste conhedmento9 
de si na sua pert~nça ao Universo. Trata-se de aprender quem somos, t 
a escutar as suas vozes interiores, a descobrir o senti.do da vida (1970):: ,· 
Descobrir a sua identidade, afirma Maslow, é encontrar a sua vocação: -: 
Ao ganhar um conhecimento interior de si mesmo, a pessoa pode, a ~f 
partir disto, dar origem a um conjunto de valores. No entanto, est~ ~t 
conhecimento interior não se assemelha ao projecto existencialista d~l:­
Sartre. É bem mais uma redescoberta da sua própria biologia subjec-" J 
tiva, na medida em que qualquer ser hum.ano tem uma_ vida espiritual. :, . 

• • A educação deve centrar-se na descoberta desta biologia subjectiva f -t 
na satisfação das metanecessidades. É fo:rço~o aprender que a vida é_:- t 
preciosa e sentir alegria por viver. Ora o sistema escolar, com a sua:j 
actual estrutura de turmas abarrotadas de alunos, não favorece a: Se!h.~l 

sação de alegria, pelo. contrário. É preciso esquecer esta forma beha-~ r 
viorista de ensino, diz-nos Maslow (1976). As · técnicas de meditação ~ -
de contemplação _deveriam encontrar-se no âmago da educação. 

O professor deve ser aberto, ter um-f}lhar positivo para o estudante ___ -
e, sobretudo, ajudar o aluno a descobrir-se .. Deve satisfazer as necessi­
dades psicológicas fundamentais da criança: a segurança, o sentimento-=: 
de pertença, o amor, o respeito e a estima. Em última instância, a me­
lhor maneira de ensinax a matéria, quer seja de matemáticas, hístória,..~ 
ou filosofia, é facilitando, no aluno, esta percepção intuitiva da sua 
relação com, o Universo. A criança deve ser capaz de ter esta experiên,-<- -
eia Zen, que consiste em ver o temporal e o eterno em. simultâneo, em- -
p~"l?er t~ opje~o nas suas dimensõ~.prqfap.a ~ sagrada abrevian4.ºJ· 
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a educação deve ter como objectivo favorecer, na pessoa, o conheci­
mento do Ser. 

1.4.2. TEORIA DE HARMAN 

. Harman (1972; 1974; 1988); 'Harman e Clarke (1994); Harman e 
Sathouris (1998) descrevem uma concepção do conhecimento humano 
que corresponde a uma visão ;metafísica da vida. Seguem-se as princi­
pais características desta concepção: 

- O conhecimento será inclusivo e já não exclusivo. As distin­
·ções entre ciência, religião e humanismo atenuar-se-ão. Atri­
buir-se-á tanta importância à experiênd.ii subjectiva quanto à 
objectiva; 

• - A ciência será ecléctica nos métodos e na sua definição de 
ciência. A experiência controlada já não será o único meio 
de atingir a verdade. Procurar-se-á a complementaridade, as 
relações; os reducionismos perderão o seu valor intrínseco; 

- O novo paradigma do conhecimento será aberto a toda e qual­
quer tentativa de sistematização da experiência subjectiva; 

- A ciência já não se baseará na dicotomia observador/ obser­
vado ou investigador/sujeito. Tentar-se-á, isso sim, favore­
cer a confiança na colaboração e na pesquisa em gni.po; 

_-:- A ciência já não procurará.a neutralidade objectiva e afuma:r~ 
-se-;i como sendo moral e novamente ligada à vida humana; 

- A ciência tentará a reconciliação de dicotomias como Liber-
dade/ determinismo,ma terialismo /transcendentalismo, 
Gência/ Religi~o; 

- O novo paradigma lev:ará os níveis de consciência em consi­
deração, assim como os conceitos e as metáforas apropriadas; 

- O paradigma metafísico favorecerá uma visão total de ex­
periências diversas como a criatividade, a intuição, o misti­
cismo, as experiências religiosas, os fenómenos psíquicos. 

Vejamos agora as estratégias educativas recomendadas por 
Harman. 

Harman conclui que a educação, própria à nova sociedade, deve 
colocar fortemente a tónica na busca do centro divino. Por conseguinte, 
a educação t~ como objecti.vo a busca do Absoluto, assenta nu.ma 
-«tecnologia ·modificadora da pessoa» que facilita esta· demanda· asse--
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gurando o desenvolvimento das múltiplas facetas da con.sctênfla ~· ___ __ _ 
Se_~do Harman, a educação poderia: estar ao serviço _do indivíduo, per~. r _ 
mztir-the e:fectuar um percurso interior e facilitar-lhe a saída do casulo. _ -1 · 

Encarada por outro ângulo, a educação visaria a passagem Patã J 
uma forma superior de conhecimento. Harman (1974) refere-se a J 
test:munhos de vários autores, como o mestre Eckhart, Huxr'Eo/' !;>.S 1 
Platão, que escreveram sobre a uniclimensionalidade da nossa per . ~ ~ 
ção_ quoticli~a das coisas e, noinêaaamerite, a Koestler que, em =====-
ln':18ib_le Wrtttng (1954), descreve os três estádios do conhecunên:tõ ' 
pnmerro, a percepção sensorial, depois, o mundo conceptual, e, í:uiáí,.. 
mente, o mundo extraconceptual ou oculto. Cada nível inclui o pr~ 1 
dente. Por exemplo, o segundo estádio preenche os vazios do p:rin),&'0 · 
e dá s~tido à absurda clispariqade d? mundo sensíveLAssim é W -
o tercerro, que demonstra que os limites espaço-temporais do eu ·sai\Y-' 
mera ilusão. Por último, Harman retoma o pensamento de Buâ<ê -lo 
(1901) no que toca à consciência cósmica, que está no ruvel superiat. 1 
É a perc~çã~ da .:71-~a e da ordem do Uniyerso que vem acomp~~â ; 
de uma ilununaçao intelectual, de uma exaltação moral e de um ~ -
mento de alegria indescritível. Chama•se a isto o sentido da im - . -
!idade ou a consciência da vida e1erna. 6 ·f ~• 

H~rman (1974) concebe as actividades educativas com_o uma t~ -~ 
nologia da mudança da pessoa em função de uma filosofia do tr~ _ 0 

cendentalismo_ existencial. O quadro 1.1 apresenta alguns elent~t~ 
desta tecrt9logta e dos ~eus resultados. ! 
• Obviamente, a organização das· actividades edU:cativas está' cen;...,1 
trada no estudante. O seu objectivo: favorecer o desenvolvimentó-c,lif ã1 
indivíduo. Visto que o principal agente da educação é o aluno, só este.e { 
determina o percurso pedagógico desejado. Escolhe disciplinas cfuJ, J 
em sua opinião, serão as mais aptas a auxiliá-lo no seu desenv~ly,i:- f • 
mento pessoal. A valia pessoalmente o seu progresso e escolhe as cor:,'! 1 ' 
recções a fazer. O-professor é algo como uma pessoa-recurso, ajuda:"o ➔ _ -
aluno, qualquer que seja a natureza do pedido, cognitivo ou afeffivõ. ~t -8, 

Em suma, a flexibilidade e a multiplicidade dos servíços ofereddõs ão • 
estudante caracterizam a organização das actividades educativas. -

1.4.3. TEORIA DE LEONARD l 
Não é possível trabalhar, escreve LeoJ:1ard (1968),--com um sistema, 

1

1 
escolar consérvâãor; repressivo', âbórieddo e fundameri~ dó• t1.à" àv.f: - • 
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QUADRO 1.1 
A tecnologia metafísica 

Elementos da tecnologia Resultados 

Meditação, ioga, estupefacientes:f 
g.', 

Consciência éfas dimensõeS'·espiritúais 
psicadélicos, hipnose, auto-hipno~e. do eu transcendental. 

Actividades sensoriais. Acesso às sensações, ~ emoções, 
à beleza. 

Exercícios de autoconsciência, Honesticlar;!e, abertura às relações 
terapias de grupo. humanas. 

Grupos de formação, terapi'as do tipo Resposta espontânea à experiência, 
Gestalt, «Sensitivtty training». à expressão de si, à autonomia 

individual, à liberdade emocional. 

Psicodrama Libertàção dos sentimentos de culpabili-
dade e de receio enraizados nas expe-
riências religiosas ou de vida. 

Novo teatro, imprensa «underground». Libertação da repressão do eu através 
das instituições sociais; radicalização 
das confrontações. 

liação. O actual sistema impede a aprendizagem.. Hipnotiza os alun9s 
fazendo-os absorver os valores sociais correntes e toma dificílimo qual­
quer forma de ctj'.tica e dt=? libertação, Os alunos têm a ilusão de apren­
der e, sentados numa sala, a :impressão de trabalhai- e de adqúirir uma 
disciplina pessoal. Paradoxalmente, constata Leonard, o sistema tradi­
cional suscita a passividade e a irresponsabilidade. A ordem é tão-só 
aparente numa turma em que todos os alunos tiram apontamentos. 
O docente é escravo de um sistema: perpetua-o sem se atrever a colo-­
cá-lo em questão. 

Leonard (1968, 1971, 1978, 1981, 1987, 1992, 1995) propõe uma abor­
dagem da educação ligada ao prazer e à vida. Situando-se na corrente 
de pensamento de Maslow, Watts, , Krishnamurti e Rowan, _ Leonard 
afuma que a condição natural do organismo humano é a alegria. 
Sentimo-nos transportados, diz, por uma força nova, uma energia 
nova que se traduz por um 'êxtase. Este é um estado em que a pessoa 
se acha quando é transportada para fora de si e do mundo sensível e 
entra em contacto com a Consciência e o Universo. Liberta-se de urna 
visão antropocêntrica para passar a uma visão cósnúca: já não está no 
éenu õ â ô'<t:Jrii~e-rso·. Esqueée'Os seus pequenos problemas dotnêstix:os 
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1 ~, 
para reencontrar o ritmo fundamental, a alegria de viver; é esta alegria 1 
de viver que suscita o estado de êxtase. --=r 

Forçosamente, _esta ~mova>> visão da vida precisa de uma concepção -~ 
extática da educação. Leonard a:finna que há que encontrar outros 
locais para ela, mais alegres e menos repressivos que as escolas actuais. f 
A educação extática é aquela que nos pennite ter wn enorme prazer ' 
na aprendizagem e que, ao mesmo tempo, reconcilia a aprendizagem -
com a vida, a razão e as emoções. A educação na alegria de aprender,----..,.~~,..... 
afirma Leonard (1987), apoia-se numa abordagem nústica das nossas :; 
interacções com o Universo. A educação nústica assertta num conjunto ~ _ 
de textos provenientes da psicologia humanista, da literatura filos6:fica ... :f= 
oriex_i.t~ -~ de textos uústicos. Leonard sustenta que se deve interpretar_ ~ 
o rrustiGSmo como crença numa unificação do eu num todo maior J ·' 
qualificado de Deus ou-de unidade.do,Uruverso. Os nomes variam ,-.,,_,i 
consoante a religião e a filosofia, mas, em geral, esta.crença funda- ...... """ 
mental assenta numa experiência intuitiva, metafísica ou extática difí- · ·1 · 
cil de descrever, posto que é interna à pessoa. _ • · _ :· 

Para Leonard, a educação deve cumprir duas tarefas. A primeira é, --;:;.- -
de certo modo, uma libertação das preocupações quotidianas que li.mi- ~ ::J=­
tam a formação a aprendizagens técnicas e utilitárias. Inclui uma fase =:;,'l 
~e liber:a~o ~? _sistema escol~ na_ sua actual con~epção. Esta fase de~ 
libertaçao e difícil, mas essena.al. Livrar-se das rotinas do pensamento~ .. • ~ ~ 
e aprender a funcionar de form.a criadora exige muito esforço. i:t t-

A segundo tarefa da educaçã9 extática consiste em favorecer, I!Q --~-~ 
aluno, a àqtiisição pessoal de uma disciplina interior cõm0 a-do artista \:. -,:--­
criador, de um novo sentido da responsabilidade cósmica e do conhe­
cimento intuitivo chamado, o mais. das vezes, sabedoria (Leonard e • 
Murphy, 1995). O estudante deve aprender a nmdamentar a sua vida 1 

em princípios como a partilha,. a criatividade,. a amizade, a cooperação, . 
a empatia e a abertura. E o aluno é que controla a sua aprendizagem; • 

• A meditação e a leitura dos textos sagra.dos e das obras místicas são ~.::: 
~s estratégi~ _pedagógicas _fav?r«as da educação extática. A meditação --l-
e um exera.cro que permite as duas esferas da psique, separadas à ~ 
nascença, o reencontro numa certa unicidade. Estas duas esferas são -- -L.;: 
a Consciência e o Inconsciente. A Consciência é o elemento que marca -=-i'.t," .. 
a diferença.e a individualização na ~esso:i,. O Inco1:5ciente é o elemen~o -= -1 ~ 
que une a pessoa ao Cosmos. A unificaçao dos doIS elementos pela via -S:.:! -

da meditação é o princípio no qual a educação está fundamentado. =::- .:: _ 
O Inconsciente deve ser inseminado pela Consciência mergulhada - :;1:. = 

·: nele.-Assim, o Inconsciente,·então-activafü:,,e·eôrribi,.-u1do à Consciência:. -.,.--; ~ • 
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enriquecida, entra num nível mental suprapessoal, na forma de um 
renascimento pessoal e espiritual. Este renascimento conduz então a 
uma diferenciação interna e progressiva do estado de consciência em 
estruturas autónomas do pensam.~ o. 

A parte final da meditação cop,Íluz ao apagar de todas as diferen­
ças. Esta fase de integração ~quz uma libertação de todas as opo­
sições que a pessoa vive quotidianamente no interior de si mesmo. 
Doravante, já não há distinção entre o sujeito e o objecto. Já não há 
dicotomias no pensamento. A educação transcendental tem como resul­
tado a liberhi.ção das dicotomias entre o indivíduo e o Universo, de 
modo a reencontrar o acesso dirêcto, sem. categorização, à unidade, 

. pois, não o esqueçamos, estas dicotomias· são fonte de ignorância. 
Concentrar-se no seu eu, diz-nos Leonard, conduz directamente à igno­
rância. 

ResumindoJ segundo Leonard, a educação deve ser mística, liber­
tadora de todas as dicotomias, cheia de energia e de alegria, senão 
extática.Deve permitir o nascimento de uma pessoa nova em cada um 
de n6s e uma relação nova com o Urúverso. 

1.4.4. TEORIA DE FERGUSON 

Ferguson (1987) propõe, também ela, uma descrição da educação 
transpessoal necessária a esta renovação espiritual. Afinna que se deve 
recusar -a actual concepção da educação. O nosso sistema educativo é . 
burocrático. Está mais preocupado com o desejo de ser correcto do que 
com o de ser aberto. As escolas são os instrumentos de uma visão tnm­
tada da realidade. Fragmentam a experiência e o _saber humano em 
matérias e fazem desaparecer a continuidade do saber. Impedem o 
crescimento dos jovens. Ferguson (1987) exclama: i,há espíritos jovens 
irúbidos e sufocados todos os dias e em tão grande número que é insu­
portável pensar nisso, forçados a passar num sistema que bloqueia a 
capaddade de crescimento de uma vida inteira. Como alguém disse, 
os seres humanos, ao contrário dos insectos, começam borboleta e 
acabam bicho-da-seda». 

Numa perspectiva transpe_ssoal, a organização da educação deve 
alinhar-se por princípios que são os seguintes (Ferguson, 1987): 

~ A educação transpessoal pode ocorrer em qualquer sítio, pois 
é_independente do sistema escolar. Não precisa de escolas. 

. • mas também pode oçórrer no sistema actual. De igüal modo, 
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é independente do Tempo. A educação é vista como um 
processo que dura toda a vida; 

- A educação transpessoal parte do estudante, dos seus desejos 
e das' suas necessidades. Concebe-s~ a aprendizagem como 
uma viagem, uma experiência interior, uma transformação 
de si. «Na educação transpessoal, diz-nos Ferguson, encora­
ja-se o aluno a estar desperto e autónomo, a questionar, a ex- , 
plorar todos os cantos e recantos da experiência consciente, -
a procurar um sentido, a testar. os limites externos, a con- ..; 
trolar as fronteiras e as profundezas do eu»; 

, - A educação transpessoal coloca a tónica na continuidade d0, 
saber. Mostra-se algo alérgica à teorização demasiadamente. 
grande dos contínuos, à divisão em matérias, aos programas., 
prescritos e à separação das idades. Inclui excursões ao· 
campo, demonstrações, visitas a'•especialistas; ~} • · 

- A educação transpessoal não favorece .prioritariamente a ! 
aquisição de conhecimentos. Centr~-se na aprendizagem da:_"'1 
aprendizagem. Há que aprender a· fazer as perguntas certas, • • 
a encontrar a informação e a estar aberto _aos conceitos novos; - ·\-':.,_ 

- A educação transpessoal gosta do pensamento analítico, mas I! 
inte.:essa-se mais pelo p~ns~ento div~rge~:e, pe!a imagi::._......., ;:,.,­
naçao e, sobretudo, pela mtuiçao. «Sem mtuiçao, afirma Fer- • ~ 
guson (1987), ainda se estaria no tempo das cavernas. Cada 
UJ!!. dos avanços conceptuais, cada um _dos sal_tos para -ª . e 

frente na lÍ.istória, dependeu das tomadas de consciência do -•1 . 
cérebro direito, da faculdade do cérebro holista de detectar ,_. -· 

• ~s ~omalias, ·tratar a novidade e P_ erceber as_ relações.,» Por _. ..,.,____ 
isso e que, observa Ferguson, se deve encora3ar a escnta de·_ _ • 
um diário de sonhos, os exercícios de «centração» e a explg; - r 
ração dos sentimentos; 

- A educação transpessoal nãq impõe aprendizagem. O ensi­
no respeita a autononúa do estudante sem cair na molezal -
Ferguson (1987) afuma que «o docente aberto ajuda o aluno 
a descobrir estruturas e relações. Favorece o despertar para 
possibilidades novas e estranhas; é um parteiro de ideias, 
um homem do leme, um catalisador, urn. auxiliar, um agentac 
no processo de assimilação, mas não é a causa inicial». 

Ferguson (1987) concluirá que, sozinha, a escola não consegue dar 
uma educação ho1ísticà. É neeessário que toda-a- comunidàaé· se~~ =--
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volva, como na época de Platão. A matriz educativa, criada pelo con­
junto da cultura ateniense e chamada paideia, produzia os reCW"sos 

. pedagógicos necessários «a atingir o centro divino dentro de si>~. 
..J. - --

- 1.4.5. TEORIA DE FOTINM> • • 

Patinas apresenta-nos~ teoria metafísica da educação em vários 
dorumentos, dos q~ais o mais importante continua Le Tao de l' éducation 
(1990). Indo beber às grandes tradições muçulmana, budista, induísta 
e sobretudo, ao livro La Vaie et sa Vertu; Fotinas abandonou uma peda­
;ogia personalista para construir uma teoii.a da educaçãq, dita meta­
física ou transpessoal (Fotinas e Heruy, 1993). Define-a como «qual­
quer condição que, pela sua _E!strutura e pelas suas funções, favoreça 
e facilite o desenvolvimento e o dev.ir do Ser humano, de acordo com 
a sua natureza e com o objectivo do melhor-estar da Educação e do 
discente» (Fotinas, 1990). 

Adaptando o estilo do Taoísmo e retomando na íntegra os princí­
pios de La voie et sa vertu, Patinas (1990) descreve os paradoxos da edu­
cação, a vía da educação, e ataca a educação utilitária, que_faz de nós 
conhecedores mas afasta-nos do verdadeiro conhecimento. Propõe 
uma educaçã~ que diz respeito à parte do mundo e de nós mesmos que 
não pode ser nomeada. A Grande Educação não tem educação; aspira 
_ à V~de Suprem<!!, diz ~k «~ Yirtu<;J.e ~uprema não __ t~m ~~e; por 
isso i que é a ·virtude.» A grande educação emerge das profundezas 
do ser humano e do mundo. É vazia, mas inesgotável. Aí está o seu 
paradoxo. Como Fotinas o escreve (1990), o seu saber é um não-saber. 
Ela manifesta-se pelo•meio de um total silêncio, sem desejo, e annpre-se 

"pela via de uma profunda contemplação sem acção. O eduçador é 
aquele que aceita a responsabiüdade de contribuir. para a •educação 
de outras pessoas que procuram a via do seu devir e do seu destino. 
É o mestre que transmite a mensagem dos senhores ela tradição. Deve 
ir beber às suas profundezas, isto é, ao Universo do «Saber eterno, 
completo e inesgotável, que é regra e guia do devir.» Fotinas (1990) 
escreve que «o Educador que passou a Porta sem porta deixa que o 
ensinem através da doutrina tradicional; aplica-se a agir segundo os 
Mestres da Tradição. Raros são os educadores que chegaram ao Mis­
tério, para que este se tome claridade. No que toca o discente, Discente 
é aquele _qu~ .S'_onfia voluntariamente a responsabilidade do ~eu devir a 
um Educa:élo"r, no :respeito· d"à sua natureza e do seu melhor-estar»- · 
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1.4.6. TEORIA DE KRISHNAMURTI 

-f 
1 

! 
! 

Krishnamurti propõe uma teoria da educação que compreende 1f 
duas vertentes. A primeira é uma crí~ca às sociedade~ ~ontemporâ- if 
neas. Em vários livros de Krishnamurti, encontramos criticas bastante . 
virulentas ao papel destruidor desempenhado pela ciência e pela tec~ • J 
nologia. Também ataca a vaidade do poder, a «agressividade das_l_ 
religiões orgaiyzadas» e os gurus (Krishnafl1:urti, 1997; Krishnamurti:; 
e Bohn, 1985). Krishnamurti (1997) diz: _«Os gurus contentam-se com j 
decre~ar o que convém fazer. Porém, mal se trata de passar aos .. l 

' actos,'.é impos~ível encontrá-los. Ocupados a refor~ª:" as bases do s~u J -
poder, passam o seu tempo a medir a força nrunenca dos seus dis~-·l 
cípul.9s.» . \. ~ 

A segunda vertente é mais positiva é ,tem principalmente a v~. J 
coin. a liberdade interior, o amor e o respeito, a vid~ justa e correcta, ci -~ 
bondade e a çompaixão. Krish?-arn.urti. ~1997) ~ustenta que a «bondade~ 
autêntica, esta, transcende a separaçao entre o Bem e o Mal. Unf 1= 
homem profundamente bom é um ser completo, ~u: nada _conse: -m.~ 
guiria dividir. Este não diz uma coisa e faz o contrano. Aqmlo que J[ 
pensa, di-lo; o que diz, fá-lo». Krislmam~~ (1997) terá este dis~~~ ""­
acerca do sentido da beleza e da paixao: «Se realmente e~tive: ~­
apaix_o~ado por algo'. não precisa de forma al~a de estar agrtado, Í.. 
A :eruxao az:~e por s1 mesmo, coroo se fogue~a- E apenas dependt-~~-­
de si utilizá-la ou'não.>.> .• · .. • • - • ~ • -. ~:f 

Barbier retoma, em diversos escritos, o pensamento de Krishnamurti; =­

e propõe a noção de abordagem transversal .. _«Chamo, diz Bar'b,ier~= i­
(1995), autorização noética ao processo educativo radical que enc~ =F .._ -
nha o sujeito em fo:nna~o no sentido da ~ais ~:va~a realização d6:~ _ 
seu ser-no-mundo pela via do despertar da mteligencra. Este processo-':;.~ ... -
é a manifestação daquilo a que Patinas, da Universidade de Quebeque:·1 
a Montreal, clfama a Éducation des Profondeurs* no seu Tao de l'Éducatio'f(~ f­
(1990). De acordo_ com ~ ~u~ concepção, que roe é muito próxima, ~ 1 ~~ 
cula-se na Éducation Utilitazre (que, frequentemente, degenera em Édu-_ t • 
cati.on du Profit-) para ir no sentido da Grande Éducation, horizonte de • -~ 
uma consciência que forma um só todo com aquilo que é.>> "l :-= 

* Em português: educação da~ J?rofundezas. (N. do T) 
""Ení pórtugués: educação do proveito.' (N. ào T.) 
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1.5. CONCLUSÃO 

Pode-se ver como as teorias imanentistas (Krishnamurti, Barbier, 
Fotinas) ou transcendentais (Harmawl;;eonard) da educação insistem 
em ultrapassar as distinções erµ:re o sujeito e o Universo, visto que 
estas duas unidades formam um Todo. Estas abordagens da éducação 
não são pedagogias do sujeito ou da pessoa como o entendemos nas 
pedagogias humanístas, rogerianas, libertárias ou abertas. Não é a 
pessoa que está no centro desta abordagem da educação e sim a pessoa 
enquanto parte do Universo. O desenvolvimento do sujeito não é, 
nesta córr~nte, o cerne da pedagogia; são, isso sim, as relações do indi­
víduo enquanto membro de um grande Todo. 

O posicionamento do indivíduo relativamente ao Cosmos ganha 
dois sentidos. Para os primeiros, não há verdade ou realidade para lá 
do nosso Universo. Também não há uma verdade independente da 
pessoa. Como Krishnamurti (1970) o escreve, não se deve depender 
de alguém que diga possuir a verdade. Não há nem guia, nem instru­
tor, nem autoridade. Somente há cada qual na sua relação com os demais 
e com o mundo. Não há outra coisa. O «outro lugar» absoluto só pode 
estar dentro de nós, como Barbier o explica. 

Para os outros, é a relação com o divino, o místico, isto é, as expe­
riências intuitivas da unidade, que se encontra 'no âmago da espiritua­
lidade. A consciência cósmica está no centro da experiência que certas 
pessoas chamarão.subjectividade pura,na medida em que se desligou 
das características individuais da consciência. O «eu» desaparece numa 
experiência mais global da sua relação com o Universo. A transcen­
dência do sujeito, a desligação de toda e qualquer subjectividade, 
situa-se no centro deste conhecimento espiritual. A educação espiritual 
consiste, precisamente, em se libertar das dicotomias entre o objecto e 
o sujeito, entre a pessoa e o Universo, para aceder à Unidade. É consti­
tuída pelas seguintes operações: a escuta, a receptividade, a intuição, 
o amor, o dom de si mesmo e a sinergia espiritual. Conduz à alegria, pela 
certa, à uma certa empriaguez também, a um grande prazer em apren­
der e ao êxtase, exclamarão Leonard e Watts, mas, como Rowan no-lo 
recorda no seu excelente livro Ordinary Ecstasy (1976), o êxtase é uma 
característica comum e extraordinária da vida quotidiana. Não se pode 
estar sempre em êxtase! 

39 



,1 

li 

' . 

CAPITUL02 

TEORIAS PERSONALISTAS 

2.1. DESENVOLVIMENTO DA PESSOA 

A educação centrada na pessoa nasceu em reacção contra os sis­
temas de formação demasiadamente baseados no ensino de conteúdos 
através de métodos de transmissão, as mais das vezes magistrais, a 
grandes gru.pos. A maioria dos autores que escreveram sobre o sujeito 
sentiu a necessidade de expressar a sua oposição à corrente dom.mante • 
da educação. Esta oposição apontava principalmente pará o pouco 

_ espaço deixado à subjectividade, .a liberdade e o sujeiJo-nà f;ducaçãq ... 
Por consegumte, quiseram recolocar no centro das preocupações 
pedagógicas a dinâmica subjectiva da criançé.1 e do estudante. Meirieu 
(1991) utiliza a expressão «construção de uma pessoa livre», que 
resume muito·bem a temática geral do conjunto das teorias educativas 
que encontramos neste capítulo. Léveillé-'Ryan (1990) descreve per­
feitamente a posição personalista, também chamada humanista: 

Falar de abordagem humanista é evocai- toda uma corrente 
da Psicologia americana largamente influenciada, 'desde a Segunda 
Guerra Mundial, pelas filosofias da fenomenologia existencial de obe­
diência europeià. A pessoa humana, criança ou adulta, define-se pelos 
seus projectos de vida, que a levam a inventar-se enquanto pessoa 
humana livre e responsável, a encarnar-se na sua «humarritude» 

• incessantemente inacabada e em devir. 

Por úl~o, por edu_cação criadora há que entender uma experiên-
cia ·edu-caiâvarqu:e ·visa-·a criatividade: existencial" do ser huma.-ro e o- •• ·:.. -- · 
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desenvolvim~nto contín~o de t~do o seu potencial pela via das act:hi.. l 
dades educativas, que têm senti.do para ele, que o afectam e O ~ 1 

fo~~ em todas as suas dime_nsões pessoais. Numa perspe&fta. f 
ecologica e humanista, a mutualidade e a reciprocidade da rela - , 
ed~cador / educado favorece:m esta criação =.ontínua de si mesmo~ ~ 
meio de um processo evolutivo de expressao criadora livre e es - -· 
tânea em que criar significa criar-se. E._on,, i 

2.1.1. HIS:rORIAL E PROBLEMÁTICA , - i 
~m geral, di~tingue-se três fontes de inspiração na evolução ""ã~ f 

teonas pe:rsonalistas da eduqição. Antes de mais, há os pioneil' t • 
co~~ Neill, que tentaram experi~cias pedagógicas. Depois, há! t 
ps1colo~os, como Rogers, que desenvolveram um pensamento acercai 
do func1on~ento da pessoa. Por último, há as. pesquisas efectuadasc f 
sobre o funcionamento da pessoa em grupo. Vejamos cada uma destas !: 
fontes. . • --

~ 
""' 

PRIMEIRA FONTE: OS PIONEJROS DAS ESCOLAS NOVAS -::1'!". 

y~ prime,ir~ fonte de inspiração das teorias personalistas da edlh. J 
caçao _e, se~-d~vid~ al~a, o trabalho educativo efectuado por diver: 

1
. 

sos pedagogos no começo do século xx. Assim, Neill dá nascim~to-
à escol? ~~amada ~;. _Summerhill, na Inglaterra, após ter publicaç!q_ • t 
A Do~mze s Lo~ (Diano_ de um Professor da Província). Nesse jomâl-: 
germma a t~ona edncativa que abalará a eduçação no mundÓ inda#~ 
trial. Mais: é o livro Sumtnf!'rhill que, em 1960, ena uma 2Tande contr; 
corrente_ e suscita_a criação de escolas livres. O impact~ foi tamanlío i · 
que _pediram a Ne~ que escrevesse o_utro livro, para explicar os limites f 

da liberdade a dar a criança. O que fez, em 1966, com o seu livro inti- 1 
tulado Freedom, not License! • -

Há que ~bservar qu~ esta corrente educativa inglesa, inquieta com 
o desenvolVImento autonomo da criança, tinha rivais noutros países.. . _ 
como a França, a Alemanha e a Itália. A filosofia orgânica está na 
moda desde o início do século: Cesare Lombroso na Itália, Herbert 
Spencer na Inglaterra, William James e Alfred North Whitehead nos 

. Estad?s Unido~, publicam_s~bre esse- asstmto. É assim que Maria Mon­
-tesson (1970), mdo-beber:-ª jilqs:ç>íia-: orgânica·-de Lóm:broso; propunríi 
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uma abord~gem da educacão centrada no indivíduo com uma suspeita 
de biolof?:ismo, <lirá Bo~ (1994). Lombroso foi um antropólogo ita­
liano, ad~to convicto das teorias de Rousseau, que tinha por princípio 

-não impor aos filhos regra alguma, limitação al~, tradição al~a, 
e deixá-los desenvolver os seus pendores e aptidoes com a maxuna 

_ hberdade (Le Hénaff, 1937). • • 
• A noção de escola nova também está na moda no final do século~! 

Logo em 1889, a primeira escola nova aparece na Inglaterra. O soao­
logo Edmond Demolins importou-a de França,_~nde funda, em 1889, 
a Escola de Roches, ·em Vemeuil-Sur-_Avre. Femere (1925) observa q~e 

0 termo escola nova - .New .Séhool --foi escolhido por Cecil Redd1e, 
que criou a primeira instituição do género em 1889, na Inglaterra. Na 
A1en1anha, Hermann Lietz designou estas esc_olas pelo nome de_Land­
-Erziehungsheíme, ou «casa» de educação no ':axnpo. Um grande 1:1~ero 
de escolas, qu~ estendeu a toda a comurudade escolar a pratica da 

• autogestão, usava o nome de Freie-Schulegemeinden. 

SEGUNDA FONTE: A PSICOLOGIA PERSONALISTA 

As teorias personalistas da educação encontram uma segun~a 
fonte de inspiração. na psicologia personalist;i. Esta nasceu em reacça~ 
contra as psicologias deterministas, segundo as_ qua~ a , ~essoa e 
cono:Qlac;l_a p~lc, seu :inconsciente ou_ pelo . seu meio! Aí, vai:ios pe~­
sadorés (Adler, Frõmm~ Màslow; May, Rogers) tentaram evtt~ a di­
cotomia entxe os determinismos do :inconsciente e os do ambiente e, 
depois, puseram-se ein busca _de uma t:rc7ir,a via. Quise:am a~~çar 
com uma concepção interacc1onal do individuo que foi quali~cada 
d ·e Psicologia personalista. Maslow chan;a~u a esta corren_te, fe1!a de 
escolas de pensamento diferentes, a Terce1rà_ Força. ~ psicologia da 
Terceira Força de Maslow rejeita a concepçao freudiana da pessoa 
percebida como uma criatura dominada por instin!os baixos. Tam~ 
bém recusa a concepção behaviorista, par~ a_ qual ,º ser human~ e 
um anilnal que responde automaticamente aos. estímulos do meio. 
Maslow e outros investigadores elaboram uma unagem nova do ser 
humano: este, possui um amor inato e realiza-se contribuindo para 
o Bem da sociedade. • . . . 

Pages é que lança as primeiras i~eias pers~~!sta_s em França. 
A educação deve sér feita de aprendizagens significativas ou expe­
riehciais, diz Pagês (19'65), Quais são· as ·características· desta-:.-apren-,,:''' • • 
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~izagem significativa? Pages (1965) sustenta que a abo~dagem traô:i::- 1 • 

~onal toma a ~I?rendizagem si?111ficativa improvável, senão impo~ ~ _ 
s1vel. É nec~ssano_ uma alte~ti;~ q1,1e .. p~rmita ao irtdívíduo exp~ i 
men~ar ~ cresCllllento ps1colog:ico optirn.o, ser uma pessoa 'q:ti~ 
funoone livr:~ente n_a pleni~~e das possibilidades organísmi~as, t 
uma pessoa fiavel, realista, soaalizada, uma pessoa criadora e sem i • • 
em mudança. J?>J? + 

A alt~tiva deveria ser um programa que: 

- Restaure. e estimule a curiosidade· . 
, • I -

- Encoraj~ o estudante a tràbalhar em função dos seus in:te;. 
resses e a atribuir-se objectivos que o interessem; : -,

1

. 
- ~roporciçme todos os recursos - textos, laboratórios, etc. -;._ •. 

ao es~çi~te e, desta.forma, 1lhe alimente os interesses; • 
- P~ta ao estudante faze~ ~pções responsáveis e vivê-:1~ ;- } 
- Permita ao estudante particrpar na elaboração do prograina:-. Í 
- Esteja orientado para o futuro; ' ' ! 
- Forneça situações interacdonais; l 
- Incid~ sobre os verdadeiros problemas das pessoas; - - _ -
- Pernuta ao estudante auto-avaliar-se' • 
- Providencie meios ao estlldante, p.,:'a que resolva de mo<lol · 

criativo os problemas. _ ~:,_- -, = ~ 

TERCEIRA-FONTE: AS-TEORIAS-DG FUNCIONAMENTO EM·GRtJPÔ ~ ,, 
- ~ 

Encon~a-s: ~a terceira fonte na obra de Kurt Lewin (1935), qtle~, -
teve uma influencra preponderante nos Estados Uni.dos, assim comonâ 
Europa, com a sua t~oria din~ca da personalidade. Formulou em·· .... 
1935, o seguinte p$çípio: o desenvolVllnento fundamenta-se n~ 
n~cessidade_ interior concretizada num objectivo, numa meta, numa ut; ~ 
p1a, ': define-se assim como uma qtensão do espaço vital da criança~ 
funçao, ~e c:rtos obj_:ctivos. Lewin tamJ;>ém detenninou as condições 
necessanas a formaçao de uma visão objectiva da realidade. A criança ~ 
fo~ ~ara si, ~a _visão da realidade segundo duas condições: à 
res1stêncra das coISas a sua pr6pri,a vontade e a experiência das difiru 
dades concretas na perseguição dos seus objectivos; isto leva-a a viv~ Fr 
uma experiência intensiva: a realidade é independente dos seus desejos! 

Le~ pôde entã~ determinar. um principio fundamental para a 
..pedag?,gl~s-.a•form;aça:o de um estratô explicito · de realidades e de. ~ 
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necessidades objectivas, que decerto é pedagogicamente desejável, 
pressupõe a existência de uma situação total em que a criança tem 
a possibilidade de estabelecer sozinha os seus objectivos e de agir 
livremente, segundo as suas prqp,pas necessidades e o seu próprio jul­
gamento. A objectividade não 'p'~ê'·nascer numa situação constran-
gedora; apenas surge nut:Ra ,situação de liberdade. Lewm mostrava 
assim a interdependência etftre o desenvólvirnento da criança e certas 
condições necessárias a este desenvolvimento. 

Assinalemos também a influência' do N atíonal Training Laboratory 
(NTL), preponderante no que <iiz respeito_ à utilização do grupo. Com 
efeito, a ideia do desenvolvimento do i,ndivíduo pelo grupo provém, 
em boá parte, do N;rL, que criou o T~Group, ou grupo de formação. 
Esta fórmula foi aplicada em diversos países logo 1:7-0 fim dos anos 60 e 
muitos são os educadores qµe foram sensibilizados para a importância 
desta estratégia de intervenção. O objectivo do grupo de formação 
(Bradford e seus colegas, 1964) é o seguinte: mobilizar as forças de um 
grupo para o suporte do crescimento dos membros enquanto indiví-
duos únicos e colaboradores. As influências entre pares são vitais neste 
processo de aprendizagem. No grupo de formação, _ os membros 
desenvolvem a sua própria perícia dando e recebendo auxílio. Por isso 
é que é um grupo relativamente não estruturado e em que os membros 
interagem continuamente. Os dados para á aprendizagem não chegam 
do exterior dos participantes; estão directamente ligados à experiência 
vivenciada do grupo. Os dados são.as--r.elações entre os membros, o seu 
próprio comportamento no grupo, à medida que lutam para criar uma 
organização, para estimular e suportar a aprendizagem de cada qual 
no interior dessa sociedade. • 

O que sé passa para o indivíduo? Est~, quer aprender a conhecer as 
suas motivações, os seus sentimentos e ·as suas estratégias quando esta­
belece relações com outras pessoas. Também aprende a conhecer as 
reacções que produz nos outros. Ao confrontar as suas intenções com 
os seus efeitos, localiza as barreiras ao seu funéionamento total e 
autónomo nas. suas relações com os demais. A partir disso, desenvolve 
novas imagens das suas possibilidades e procura o auxilio dos outros 

l 
1 
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l 

para se realizar; Por_ outras palavras, o Natíonal Trainíng Laboratory 
trouxe uma solução ao problema da organização pedagógica: a abor­
dagem pelo grupo. Desta forma, o grupo iria permitir concretizar uma 
pedagogia centrada no desenvolvimento do indivíduo e estabelecer 

·:-um: me16-eâucativo·. . --·, ·.:. ,;;, -.e:-~ ~ ,., • :, i 
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2.1.2. DUAS TENDÊNCIAS 

O conjunto destas diversas influências deu azo a diversas correntes 
personalistas, das·quais duas itnportantes. Weil, Joyce e IOuwin (1978) 
tinham dividido, no seu livro Personal Models of Teachi-ng, os modelos 
«personalistas» do ensino do seguinte modo: 1) as pedagogias cen- r 
tradas no desenvolvimento da afectividade com o auxílio de estraté- . J 
gias não-directivas, 2) as pedagogias centradas no desenvolvimento da .,,;\ ~ 
criatividade com o auxílio de estratégias mais . intervencionistas. Esta t 
clistinção ainda ê válida, posto que nos p~te ver bem as principais J 
tendênqas nas teorias p ersonalistas. Analisaxeni.os duas tendências: ; 
1) a educaçiiD ~ directiva representa~a pela pedagogi~ :oge~ e ~r 
pelas pedagogtas neo~humarustas (Fotinas), 2) a pedâgog,.a mteraccional ~'i-: 

representada sobretudo pela pédagógia orgânica (Angers), a pedag~ _J • 
gia aberta (Paxé) e a pedagogia do· aufodesenvolvimento (Paquette). l, • -·1 

-~f 2.2. EDUCAÇÃO NÃO DIRECTIV A . 

2.2.1._mSTORIAL ~ PROBLEMÁ~CÀ _ _:~ --

Nao podemos deixar de falar do rmpacto de Rogers na educaçao -~ 
tanto no mundo anglo-saxónico quanto no francófono (R. Anderson e _::--1-] 
Cissna, 1997; Bertrand e Valais, 1994; Cohen, 1997; Peretti, 1974; Poey- -r 
domenge, ~984). Esta influência exerceu-se logo a partir do início dos ~- -­
ano:, 50 no~ pa:fse~ fréin_c6fonos .. Por exen1plo, ):>ages fala, ~ partir de ~ - -
1952~ de ~sic_?te,:apia não dire~va e rec~n:iece ir beb~r o p rincipal da - l 
sua msprraçao a Rogers. Este e um pstcologo amencano conhecido l 

pela .sua abordagem da psicoterapia qualificada de não directiva, cen- - - _ 
trada no cliente ou na pe.s.soa. A partir de 1930, propõe uma psicologia • 
de orientação personalis~ que se interessa particularmente pela dinâ-- - • 
mica da mudança da personalidade. Ligado a várias universidades ame-, 
ricanas durante os anos 40 e 50, publica Uvros importantes, dos quais 
Counseling and Psychotherapy (1942) e Client-Centered Therapy (1951). 
É durante os anos 60 e 70 que Rogers cria mais agitação, com obras 
como On Becoming a Person (1961, 1995), Freedom to Learn (1969), Carl 

: i 

Rogers on Encounter Groups (1970), A Way of Being U980, 1995). 

l 

+ 
22.2. PRINCÍPIOS - \ 

Duran~e ~s~es anos todos, Rogers tenta explicar J~s múltipl~ facet~s ;: 

de um pnnap,o fi,ndamental, to: oo pessoas ~em úlnO ·onentaçao~ \ 

positiva e querem aprender. É assim que Rogers é levado, através das 
suas diversas explicações, a criar um vocabulário, uma linguagem até, 
que a.inda possui uma certa popularidade em psicoterapia, nas rela­
ções de trabalho, e marca com a sua chancela a :reflexão e a prática 
educativa. Desta forma, Côté (1998) escreve sobre a natureza da apren­
dizagem experiencial: «A apr~dizagem ~p~riencial implica uma 
mudança interior proveniente de uma tomadá de consciência pessoal, 
do sentido de uma experiência. Ela é facilitada por um processo de 
interacção interpessoal, num dado contexto. Em seguida, manifesta-se 
através de uma mudança significativa do comportamento.» 

Encontramos o mesmo pensamento, em Rogers, para .tudo o que 
assenta n_a necessidade de ser si m esmo, autêntj.co; empático, congru­
ente, de reconhecer o. que há de real em si mesmo. É necessário sentir 
as coisas, afirma ele (1969), ter confiança na sua experiência, escutar-se 
a si mesmo, exprimir aquilo que verdadeirru;nente se experimenta, 
aceitar-se tal como se é, fiar-se nas suas avaliações. Também há que 
aceitar o outro tal como é: com as suas qualidades e os seus defeitos. 
Afinal, a sábedoria reside muito mais nos sentimentos internos de cada 
qual do que na cobertura intelectual. A experiência é a suprema autori-
d~. • 

Estas atitudes, escreve Rogers (1969), são as condições da mudança. 
Mudar alguém é pennitir-lhe que mude! Há que seguir a sua própria 
interpretação da sua·própria experiência e deixar os outros viver a sua 
própria liberdade. Rogers escreverá uma frase, no seu livro Tornar-se 
Pesso{l. (1970), que me parece reswnir toda a sua filosofia da inter­
venção: «com efeito, é paradoxal verificar que, na medida em que cada 
um de nós aceita ser si mesmo, descobre, não só que muda, como, de 
igual modo, que as outras pessoas com as quais está em relação tam.-­
bém mudam». • 

·Rogers interessa-se por aquilo que chama aprendizagem experien­
cial, cujas principais características são as seguintes (Freedom to Learn, 
1976): 

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

- A aprendizagem assenta nas iniciativas do estudante; 
- Esta aprendizagem faz-se em profundidade e muda os com-

portamentos, as atitudes e a personalidade do estudante; 
- O estudante é que avalia as suas aprendizagens; 
- Os seres humanos têm dentro de si uma capacidade natural 

" , 
0 

. de'çiprender. São curiosos e querem desenvelver-se enquanto 
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as suas experiências do sistema escolar não lhes destruírem 
este desejo e tanto quanto possível; 

- Quando o estudante se apercebe da pertinência 'dos conheci­
mentós a adquirir, dá,-se uma aprepdizagem • significativa; 

- A aprendizagem que implica uma mudança na organização 
do eu, ou na percepção do eu, é sentida como uma ameaça e 
tende-se a resistir-lhe; 

- Estas aprendizagens ameaçadoras para o eu são mais facil­
men,te percebidas e assimilada:!,; quando as ameaças exte­
riores são reduzidas ao mínimo; 

i - Quando à ameaça ao eu é fraca, a experiência vivida pode 
ser percebida de modo diferente e a aprendizagem ocorrer; 

- A acção facilita as aprendizagens significativas. É, com fre­
quência, ao Jazer as coisas que, se compreende e aprende. 
Fica-.se marcado por estas aprendizagens; • 

- A aprendizagem é facilitada quando o estudante tem parte 
da re~onsabilidade ·no processo de aprendizagem. Com 
efeito, ésta é optimizada quando ele formula os seus próprios -
problemas, escolhe os seus recursos, determina os procedi- · •• 
mentas a seguir e vive com as consequências das suas opções; 

- O ensino autodetenninado que compromete a pessoa por ~ 
inteiro - tanto nos sentimentos quanto tta inteligência - é. . _ 
aquele que mais profundamente penetra e é aprendido por 
mais tempo; • 

- O esfuâante adquire uma maior· independência de espírito, ' 
mais cri~tividade e mais confiança em si, quando considera 
fundamentais a autocrítica e a auto-avaliação e secundária a 
avaliação de terceiros; . 

- No mundo contemporâneo, a aprendizagem dos processos 
de aprendizagem, é que é ~ mais útil na -sociedatle. Também 
é aprender a estar sempre aberto à sua própria experiência e 
a integrar;§ientro de si o processo de mudança. Há indivíduos 
que aceitam a mudança, é esta a condição da renovação da 
nossa sociedade. 

2.2.3. ESTRATÉGIAS 

Poder-se-á verificar a presença, na formação experiencial, de duas 
considerações estr~~gi-~as,"J?@cip~c,l ) ttansforrruu O•professor:-leitor· 
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em professor facilitador, 2) pre12arar estratégias· de interacção entre as 
pessoas. 

TRANSFORMAR O PROFESSOR-UEFr0R EM PROFESSOR FACILITADOR 

Em Rogers, encontramo~ .. comentários 'sobre o papel do docente 
que ainda são actuais. Ele obsérva (1969) que o ensino tradicional, com 
os seus programas obrigatórios, as suas exposições magistrais e os seus 
exames, não facilita esta aprendizagem experiencial, a única que tem 
senti.do para o estudante. O ideal rogeriano é que o estudante se auto­
-ensine em liberdade. O que pode, então, o professor fazer? Na ver­
dade, pouca coisa, se prestarmos atenção a Rogers (1970), que lança 
frases lapidares como: «Parece-me que tudo o que pode ser ensinado 
a uma outra pessoa é relativamente sem utilidade e tem pouca ou 
nenhuma :importância no seu comportamento» ou «cheguei a um ponto 
em que acredito que os ·únicos conhecimentos que podem influenciar 
o comportamento de um indivíduo são os que descobre por si e de que 
se apropria». 

Rogers também enumera as qualidades exigidas para dar ou de­
volver ao estudante a liberdade para aprender, isto é, as qualidades do 
facilitador. É no seu livro Freedom to Learn (1976) que responde à per­
gunta: como poderei eu transformar-me pa:ra encorajar mais os meus 
alunos.a serem.livres qe aprend,~r~ 

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

- O facilitador ajuda os estudantes a escolher e a esclarecer as 
suas metas e intenções tanto quanto as do grupo todo. Tam­
bém deve aceitar ó facto de estes objectivos poderem muito 
bem ser contradit6rios; 

- O facilitador conta com o desejo de cada um dos alunos de 
realizar projectos que têm significado_ para si. Ajuda o estu­
dante a transformar a sua vontade em energia motívacional. 

- Esforça-se 'por organizar e tornar facihnente acessível os 
recursos de a:erendizagem: material escrito, pessoas, equipa­
mento audiovisual; 

- O pr6prio considera-se um recurso, enquanto conselheiro, 
perito ou mera opiniãor que o grupo pode solicitar de acordo 
com a.sua cotrteniênda; - -
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-Ao responder -ao que lhe é expresso durante as aulas, aceita f ­
com igual facilidade o conteúdo intelectual - como, por l 
exemplo, as racionalizações - e as atitudes emocionais. Tenta~ l ., 
dar a todos os aspectos a importância mais exacta atribuída· "lt ~ 

pela pessoa ou pelo grupo, de acordo com as circunstâncias. 
- A medida que o clima de aceitação se estabelece na turmar 

o próprio facilitador toma-se um participante no processo _ . 
colectivo de aprendizagem .. É um membro do grupo e - ,.. 
pressa o seu ponto de vista enqua;nto tal; 

- Toma a iniciativa de informar o grupo dos seus sentimentos, -[:_ 
t assim, como dos seus pensamentos, de uma forma que nem ~ . 
. exija riem imponha nada. Esta diligência é, muito simples- l,f 

mente, uma partilha de si que os estudantes podem aceitar l 
.ou rejeitar; • 4 

- Ao longo de toda a experiência com a turma, permanece 4 _ 
atento às expressões que indicam sentimff\_tós profundos ou "'1 
violentos_ e. aceita as tensões dentro do grupo; l 

-Ao funcionar como fac:ilitado:r.â.e aprendizagem, o docente- · 
deve reconhecer e aceitar os_ se~s próprios limites. Dar lib~---- , -
dade aos seus alunos constitui um nsco que deve assumir. =t- ~­

Também deve exprimir, se for caso disso, as suas angústias, ": I 
as suas irritações, os seus medos. JJ· 

~i 
AS ESTRATÉGIAS DE APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL •• j 

;x . 
O principio fundamental destas estratégjas é o seguinte: há que"""~'! ' 

levar o estudante a sair da sua realidade (afectiva e cognitiva) e, ;b 
depois, a exprimi-la de formas diferentes (palavra, texto, teatro, p~4 
tura ou outra). Para esse efeito, um grande número de exercidos está -1 ±. 

disponível. Poder-se-á, nomeadamente, consultar com proveito ~ 
Apprendre, de Côté (1998), que descreve ·ao pormenor um método de ~I 
formação experiencial. • . _j·· 

Há várias etapas possíveis: contextualização, exploração, síntese,--. 
comunicação e regresso a si. A contextualização permite ao indivíduo, • 
pela via de exercidos apropriados, «ligar-se» a si mesmo para aceder 
às suas impressões, imagens, sentimentos, ideias, necessidades psi- · , 
cológicas, desejos. Aqui, trata-se de ter acesso a si. Depois, tenta-se -1 
descrever esse mundo interior por diversos. meios: a escrita, as his- _ 

. tórias, __ o. q~s_epho,. ~te. Copro--terceira etapa,. i_nterC;lll).bia:-se. com outras 
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pessoas as diversas descobertas. Estabelece-se um.a síntese. Final­
mente, completa-se o círculo: regressa-se a si para efectuar o balanço 
da sua aprendizagem. 

2.3. TEORIASNEO-HUMANISTAS 

2.3.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

Existe um conjuntó de teorias_ da .. educação. que se inscreve num~ 
. perspectiva personalista ou humanista, não~ inspira directamente em 
Rogers e se define como_n~o-humanista (Weirtz~ 1994). Uma_das fontes 
situa-se em Viena de Áustria, no círculo de Freud. Com efeito, Alfred 
Adler é um psicólogo que, no . começo 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 contrário de Freud, 
A. Adle:c propõe uma psico1ogia segundo a qual o indivíduo não é, 
nem controlado pelos seus instintos, nem pela sociedade. O indivíduo 
é uma força criadora que deve apoiar•se na sua hereditariedade e nas 
influências do seu meio (Ansbacher e Ansbacher, 1964). . 

Durante os anos 30, época em que um grande número de intelec­
tuais europeus fugiu -do-nazismo, Adler teve muita influência na 
evolução da psicologia personalista na Europa e, sobretudo, na Amé-­
rjça, _f.o.i ~ que M<t.slow, tal como Fromm, _puderam e1:1contrar-:('.l~ 
com A. Adler em seminários que este dava em Nova Iorque (Goble, 
1970). A. Adler faleceu em 1937. Depois, um grupo de psicólogos for­
mou uma impo:,;tante associação em Chicago,. sob a égide de Rudolf 
Dreiku.rs. Estes psicólogos (Drei.kurs, Fronun, Maslow) tiveram uma 
enor.ine influência no pensam~to educativo, sobretudo nos.anos 50 
e 60, e orientaram-no no sentido das pedagogias preocupadas com o 
desenvolvimento da pessoa. Estas pedagogias ainda são utilizadas nas 
escolas. • 

2.3.2. PRINdPIOS 

Fotinas desenvolveu uma teoria neo-humanista da educação que 
tentava conciliar uma abordagem sisténúca e uma filosofia humanista 
inspirada na psicologia adleriana e, mais em particular, da ~s~~la 
de--Chitago -de E>reikuts. Esta teoria evoluiu. com o ten:ipo. De uu.o.o, 
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tratava-se de uma pedagogia selvagem experimentada num labora-­
tório chamado o Café-Escola. Fotinas sugeria que se reorientasse os 
programas de fçmnação para o desenvolvimento da pessoa e a _quali­
dade de vida pessoal. Encontramos, num. documento de Fotinas e 
Torossian (1977), esta afirmação: 

O homem foi afastado dos seus próprios grandes projectos 
- a Ciência, a Arte, a _Jecnologia, a Economia, a Educação - pelas 
suas próprias proezas. Este homem reivindica presentemente um 
lugar central no seio do seu Universo. Doravante, define-se como 
o projecto, o projecto principal, e ·redefine os outros projectos de 

í acordo com o seu melhor-estar. 

1 
f 

Na opiniãd de Fotinas e de Torossian (1977), Os processos antropo--1·­
biológicos, antroposociais e antropo-edu6itivos constituem os funda­
mentos da existência humana. Os autores recordam-nos que esta abor.- ~ 
dagem, o Café-Escola, se inscreve nos movimentos contemporâneos da 

1
t 

Psicologia da Terceira Força, dita personalista ouhuma:rusta, e da teo-

ria geral dos sistemas. d T _ é f . _ d i 
O objectivo do curso de Fotinas e e oross1an a ormaçao e l 

intervenientes em meio ed'-1-cativo, de produtores e de utilizadores que I 
contribuirão para a criação de situações de aprendizagem mais cen- f 
tradas na pessoa do que na informação ou na gestão. Os objectivos f 
espeóficos são abertos, visto que a metodologia didáctica propõe aoS- t 
autereducandos. qu~ detenp.inem. ~ ~~~ção de ~re~dizagem as l 
suas próprias metas e os seus pr6pnos cntenos de avaliaçao: E;D .suma, t 
o método selvagem pi:opõe aos estudantes um quadro didactico de - _ 
acção e de reflexão que vai permitir-lhes, com o auxílio de um meio 
apropriado e de facilitadores, ~~ e~ situação os seus obje:tivos, l 
os seus métodos-e as suas avaliaçoes. O pr~grama de e_studos e com- ! 
posto dia após dia e baseando-se nas necessidades manifestadas. r 

2.3.3. ESTRATÉGIAS 

AS FASES PEDAGÓGICAS 

Este método articula-se numa estruturação pedagógica previa,­
mente definida e sistematizada: No entanto, o percurso é deterrrúnado· 

. P--e;I.o estudante em função .das-·suas necessidades. 
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A pedagogia neo-humanista de Fotinas compõe-se de seis fases: 

- Fase da praxis em bruto (acção-reflexão exploratória), que 
inclui uma etapa de eschu-ecim.ento dos valores, das moti­
vações e das necessic¼tdes·pesso~, e uma~etapa de contex­
tualização a partir de problemas; 

- Fase de conscientização da praxis em bruto (estudo e aná­
lise), que compreende uma etapl de esclarecimento da situa­
ção dos problemas e outra de escolha de uma problemática 
significativa; . 

- Fase de trocas em plenário (apresentação das fases l e 2). 
"""7" Fase da praxis consciente (acção-reflexão sistemática) que 

inclui uma etapa de pesquisa de informações através de lei­
turas, consultas e projecções, uma etapa de esclarecimento 
de objectivos de aprendizagem er.n termos de compet~ncias 
a adquirir e uma etapa de experi~ncias significativas, tal 
como um filme de investigação, uma pesquisa teórica, etc. 

- Fase da avaliação da praxis consciente (es!1J.do e análise sis­
temática): avaliação da aprendizagem, isto é, ,das competên­
cias, e avaliação dos valores vividos e das atitudes criadas. 

- Fase de trocas em plenário {apresentação das fases 4 e 5). 

Em resumo, o estudante está enquadrado· no seu processo de auto­
determinação e a pedagogia é um método aberto, posto que propõe 
uma introspecção humanista. São actividades como a meditação-e 
o relaxamento que facilitam em cada qual o desenvolvimento do seu 
próprio método e do seu programa de estudos personalizados. 

UM PROCED:r;MENTO PESSOAL 

Esta pedagogia, utilizada em meios de formaçã? univ1y,sitária, 
modificou-se no decorrer das suas utilizações, para dar, em 1992, uma 
abordagem mais estruturada tanto nas suas tomadas de posição·como 
na sua prática. Encontra-se, em Fotinas e Henry (1992), uma proble­
mática que os autores querem no espírito da pedagogia adleriana: 

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

- Cçim,o é que ajo enquanto pessoa e enquanto do~n~e ou 
estúdante? •• •. • 
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-Porquê? 
- Estarei eu satisfeito com aquilo que sou e faço? ➔' 

- Como posso eu intervir naquilo que s~ll-e fa_ço? .?.k -:_ 

- . f 
E o estudante que deve responder a estas perguntas. Estas res- 1 

postas constituem a base da sua aprendizagem: aprende a reconhecer _ ;s,,; 

os seus sentimentos (am.o~, _irritação, in:7eja, etc.), as suas re~exões, o~:_·_ 
seus comportamentos positivos e negativos e as suas sensaçoes corp~ = 
rais. Aprende a conhecer a sua lógica privada, a da sua vivência. Deste 2; ~~ 
m~o, ? es~d~te terá, nas a~as sobre mecanismos de defesa, d~er: :-w ;-~ 
rrunado_s obJectivos de aprendizagem. Segue-se um excerto dessa lis~ -_ f.r:-
(Fotinas e Heruy, 1992): ~~ 

- Explorar as si~ações pessoais de ,agressão; - -~ -__ 
- Identificar as reflexões, os actds e os sentimentos pessoais'em , _ ;-

situação de agressão; - "' 
- Identificar as personalidades e as acções mais ameaçadoras~ -i 

para o nosso bem--estar; ... ~ . 
- Desenvolver a capacidade de acusar e agredir de modo-Ji __ _ _, 

intencional (em vez de compulsivo); , ~ ",.-.-
- Conhecer os diferentes tipos de mecanismos de defesa social 
~&~~~ ~~--~-~ 

- Identificar e reconhecer o meu perfil pessoal de defesa social~ -=-- ~ 

~l'. =-

o DOCENTE: UM FACILITADOR ··, t~ · 
O docente desempenha um papel de facilitador. Leva o estudan~ ~~~ ~-~ -:~, 

a viver experiências significativas • que o ajudam a penetrar na sua ;-.=, 
vivência experiencial, no seu foro íntimo. São numero~as as técnial§ ~µ. ~. 
pedagógicas para efectuar esse traballio que Fotinas e Henry (1992) 

0

; · ·:tt 
chamam endoscopia, «a exploração do infinitamente profundo e pes- • . -{~ · 
soal do Homem». O docente facilitador pode utilizar, caso queira< .,.. t -~ 
desenvolver. a consci~cia esp~cifica co_rpórea nos alunos,_ os relaxa- º~r 
mentos passivos e actívos de diversos tipos, as concentraçoes, as me- 2;=-. 
ditações, as ginásticas energéticas, os devaneios, o Tai-chi-chuan, a danç<!_· 
arque-típica, a dança minimalista, a expressão corporal livre e a imprO:: 
visação. • 

Também há que compreender que esta pedagogia necessita de um . 
certo tipo de clima, que nada tem a ver coD,1 • o das turmas magistrais­

•• • -·~ Segue-'seúnf ê)(certo da apresentação que Fotinas faz no·irúdo de tunr,:;, ~~--...-~ 
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dos seus cursos, apresentação esta que tem o dom de criar o cllina ,Jíl 
propício e necessário ao desenvolvimento da pessoa (Fotinas e Henry, 
1992): . . 

Anto-vos. Amo-vos, a vocês- que são os «meus» alunos neste 
curso. A vocês que estão sentâaos no chão em almofadas; a vocês que 
estão sentados em cadeiras ou em mesas, aí atrás; a vócês i[ú e éstâo à 
frente, mesmo aqui ao meu lado. Preciso de vos amar. Quando mno, 
pertenço. Vocês são os «meus» alunos, porque vos pertenço. 

Quando pertenço, funciono e sinto o desejo de produzir. Produzo 
objectos, sentido, vida. Eu, só posso produzit convosco, que amo. 
Produzo e autoproduzo-rri.e. Realizo-me, transformo-me e desenvol­
vo-me. Preciso de _produzir para ine desenv;;;lver. Preciso de me 
desenvolver para viver. Preciso de viver. Amo-vos. 

( ... ) 
Amo-vos porque vieram com o objectivo de existir como dese­

jam. A qualquer instante, serão aquilo que querem ser. É tão bonito 
existir como desejamos ser, é um dos grandes milagres da Natureza. 
Preciso de que vocês sejam, em todos os instantes, nas aulas, aquilo 
que quiseram ser, aqui e agora. 

Este discurso é muito· esclarecedor quanto ao sentido de seme­
lhante concepção da. educação. Também mostra que esta pedagogia, 
afinal, evoluiu. Nascida de uma abordagem sistémica em que se insis­
tia nas técriícas, doravante, aproxima~se das pedagogias metafísicas 
~1:n. q1:1e ~á u;n. certo çljm.a P:J.aiS íntimo e. mais pes::.oaL . • _ _ 

2.4. TEORIAS INTERACTIV AS 
DO DE°SENVOLVIMENTO DA PESSOA 

2.4.1. lilSTORIAL E PROBLEMÁTICA 

~j 
j ~ J ,-~r~ 

1

1~~1 ,.íl ... , 
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As peda~ogias não directivas conduziram, no tocante a factos, ao l ,; ! 
nascimento das pedago,.,;as interactivas. Com efeito, o recurso à não ' •· l o- 1 1 1 
directividade rapidámente encontrou os seus limites e os docentes ' :• i 
depressa sentiram a necessidade de enquadrar as crianças e os adoles- lt :, ; 
centes nos seus métodos de aprendizagem, ao mesmo tempo que lhes 1 '' 
respeitavam as características individuais. Já não se tratava de deixar ,1 : 
o aluno desenvolver-se sem qualquer moldura. Também não se tratava , ,; 
_de ~e_:'11"ar. para os métodos so~alizantes com o objectivo de transfor- _ . J _-

, mar.a sé'cred:ade.-T-ràtava:..se, isso sim, de·utiliza:r os processos e as-: . - •, _,·.:tit · 
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estratégias de trabalho em equipa tendo em vista facilitar o des~ _ 
volvimento individual. Deteroúnadas pedagogias interactivas apos­
tam_na d:inâ.J;nica interna da criança, mas nem por isso devolvem à 
criança., e só a esta, toda a responsabilidade. Os docentes partilham. 
o poder com os alunos, daí a ideia da Pedagogia interactiva. Trata-se: 
portanto, de trabalho comum, mas sempre com o seguinte objectivo: 
o desenvolviment9 da criança. _ -

A teoria orgânica da educação constitui um bom exemplo desta~ """"= 
dinâmica ez:i.tre a pessoa e o grupo. Es.ta. teoria foi popularizada ~~~ 
<?-1.ebeque, logo desde o início dos anos 70, com a publicação do rel~ 
ton,o do Conselho Superior da Educação intitulado Activídade Educa_c. _ 
tiva_ (1971). ~ele, apresentava-se a educação como actividade que ori­
gina vida interior pessoal. Também nele, a educação é considerada 
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 educação deve incidir nos profundos recursos do s~ 
mais do que_ ~a a.quisição de u~ saber cultural e técnico, posto ~~ 
o desenvolV1mento da personalidade :importa mais que a aquisição 
de um conteúdo. Assim, o ensino deve favorecer, nas crianças e nos 
estudantes, o desenvolvimento da criatividade, da imaginação, da ex­
pressão espontânea, da autonomia pessoal, da faculdade de autO:-
-avaliação e do julgamento. _ ,;, 

Na mesma altura, um volumoso relatório, fruto de uma pesquisa f 
que data de 1968 e intitulado Opération Départ (1971), também apre- -:::J 
sentava-a concepção organicista,da adividade educativa;-Propunha os...;;J 
elementos fundamen!_ais_ de ~a concepçã':' da educação centrada nª -r­
pessoa. Esta concepçao inscrevia-se num ststema que queria intensi-
fic~ as condições favoráveis ao crescimento pessoal e multiplicar os l­
meios de auto-educação; queria oferecer serviços acessíveis, no tempo "' 
e no espaço, a toda e qualquer pessoa desejosa de satisfazer a sua neces,, 
sídade de amar e ser amada, de conhecer e criar; queria proporcionar -
recursos não condicionados, ajudando as pessoas a decidir por si mes­
mas o modo de utilização; queria incessantemente criar e modificar es­
truturas que favorecessem a emergência e a recepção do imprevisível. 

2.4.2. PRINCÍPIOS 

A PESSOA UM SER RELACIONAL -

Esse relatório Opération Départ incluía uma reflexão sobre a dimen­
são-social da pesso-a·. Face à:s~mücàs à associabilidade desta conéepção; 
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os autores do relatório respondiam que, logo à partida, consideravam 
a pessoa um ser relacional. Fazer a experiência do eu é fazer, simul­
taneamente, a experiência do outro e do social, diziam. Tornar-se si 
mesmo advém sempre de ~~é!ÇO interior em que a presença do 
outro e do social está dm.llldiqa em toda a parte. Se a e~qêl}Cia não 
o tivesse já demonstrado, a psicologia perceptual mostrár-nos-ia que, 
quanto mais uma pessoa sê actualiza, mais se toma-social, realista, po­
sitiva, capaz de modificar criativamente aquilo que a rodeia e de se lhe 
adaptar. Aliás, o conceito de auto-educando foi criado por este grupo. 
A educação é, em primeiro lugár, algo que se passa no interior da pes­
soa. É uma experiência que nasce, se efectua e terin:ina,. na pessoa que 
se educa. -

UM :MEIO EDUCATIVO 

O conceito de auto-educando pressupõe a presença de um meio 
educativo. O processo educativo deti.ne-se então como o conjunto 
estruturado e dinâmico das ínteracções entre o auto-educando e o meio 
educativo, tal qual é sentido e vivido pelo auto-educando. Esta con­
cepção do auto~ducando assenta i1um mqdelo da pess_oa inspirado na 
Psicologia personalista de Rogers, Maslow e St. Amaud. O organismo 

- ~"'!~~~ ~o~Ei5~s~_~e ~~s ?~~~=--~m :p~~o} ugél!, _ o ~om_J>or­
tamento, que é um corijuntõ das reacções õb~êrváveis, em seguida, 
o campo perceptual, que é o uniy~rso subjectivo da pessoa e, por 
último, o dinamismo do crescimento, que deve ser entendido como: 
1) a energia que anima a pessoa, 2) a raiz das necessidades, dos de-

• sejas, das aspirações e das capatjdades do indivíduo, 3) o princípio 
estruturante da imagem de si e de todo o campo perceptual, 4) a origem 
profunda de todos os comportamentos. 

A prática pedagógica permitiu a Angers enrifiuecer a dimensão do 
meio escolar. Com efeito, ao auto-educando deve estar associado um 
meio que lhe favoreça o desenvolvimento. Por consequência, Ange:rs 
edificou um modelo interacdonal da actividade educativa. Escreveu 
(1976) que: 

É na ínteracção com o objecto·estudado, interàcçãó intensa, pro­
longada e fecundante, que o auto-educando que demonstra as suas 
potentjaliq.ades qiadocas c;o:t\Str6i as suas competências e adqui;re a 
sua mestria numa determinada área ( ... ). • 
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Por consequência, o meio tem corno meta promover no auto-ed := 
cando a emergência dos recursos internos e da actividade autóno:c:n u 
O auto-educando é ~ma pessoa por inteiro ~!:!Ste campo de interacçã:~~ 
Pode exercer a plerutude dos seus poderes e das suas faculdades d l 
conhecimento, maximizar a sua vontade de crescimento autónom. e t 
e de criati~dade e, deste m~do, tomar-se capaz de tomar a cargo:~ 
sua formaçao e o desenvolvnnento da sua personalidade. Por outras~ [.; 
P.alavras, o auto-educando transforma o seu ser e constrói-se ~ _· 
liberdade. • - e-·· 

O CONHECIMENTO: UMA EMPRESA PESSOAL 

O. conhecimento é uma empresa pessoal, é\,fuma Rogers (1976). 
Adqwre-se e aprofunda-se na interacção com o objecto; resulta da co~ 
trução de um modelo interior efectua.do pêla consciência do ~uto ed~-.:: ~ 
cando, alimentada e insptrada por todos os eventos dessa consciênciã.¾ 
O papel do professor consiste ·essencialmente em facilitar a aprendi-°7. _. 
zag_em. O professor de~empenha um importante papel no campo inter~~ - ­
ac~onal e deve cumpnr tarefas exactas. Este tipo de meio interaccionaí~ · 
exige ª. subordinação da sua actividade de docente à actividade d~ =··l 
aprendizagem do auto-educando. O prof~r assume .como me~- f 
favorecer a interacção entre a· lógica da disciplin~ e a lógica-do per-. -~ f 
curso do auto-educando e prepara o meio para o efeito: toma-o estimu,.Zr 
lante e mte1:ogador_à curiosidade natural dos estudantes. O professor -
também tera a funçao de observar e analisar o decorrer da interacção 1 
auto~ducando / meio. Não deverá interferir nesta mteracção e • sim ;o,_ 

. favorecê-la. • • 

A di~áctica consistirá no estudo da organização de áreas de saber, - :. 
apresentar-se-á como uma reflexão sistemática sobre a actividade ~: 
de conhecimento desencadeada pelo meio escolar~ sobre as formas de .­
assistência que é útil dar-lhe e sobre as condições do meio que fave>- ~ 
recem ou não a aprendizagem. _ 

. A avaliação sur~~ então como uma dimensão interna do pró- ~ 
pno _PI_?Ce_sso da activ:d~de do ~onhe~ento, ao qual dará a sua 
consistenoa e a sua última mao. Sera a verificação da mestria 
~dtquirido peI? au.to~educando e far-se-á em referênci_a à experiência: 
1n ema. • • -
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Como se define a relação entre o político e o educativo? Uma con­
cepção personalista subtel).de a reflexão sobre o político e o indivíduo, 
sentido como responsável pela evolução económico-política. Angers 
(1976) escreveu: 

Há, no princípio desta acção política, l.lilLacto de fé no Homem: 
pelas capacidades do séu pensamento e pela sua liberdade. O Homem é 
capaz de criar coisas novas ·e de transformar a .ordem estabelecida; 
e é pessoalmente responsável por esta mudança. 

2.5 .. PEDAGOGIA ABERTA 

2.5.1. PROBLEMÁTICA 

Paré e Paquette são dois docentes e mvestigadóres que escreveram 
muito- sobre as características de uma pedagogia aberta que fosse a 
aplicação de uma teoria interactiva da educação. Paré (1977) apre­
senta, em três volumes, uma teoria organicista da pedagogia aberta. 
Este modelo fundamenta-se nas propriedades do orgaru,smo. Em qual­
quer aprendizag~m, seja ela qual for, há sempre componentes senso­
riais, emocionais e intelectuais. O sustentáculo 'de qualquer aprendi­
zagem é a interacção que ~iste entre o sujeito e o mefo em que se 
encontra. Por.isso, tentaremos definir as principais catacted5ticas _desta - -
teoria org.ârúça·cÍa educação. 

Também encontramos a ideia d.:t pedagogia aberta no trabalho de 
Paquett.e. As análises deste fo.rtdamentam~se· numa ideia mestra; o ser 
huniMO deve ser autor e actot da sua vida. Trata-se de quebrar as 

• depend,ências para, progressivamente, se dirigir no sentido da autono­
mia. O instrumento privilegiado é a auto-análíse, que permite voltar-se 
sobre si próprio e uma maior compreensão das forças interiores que 
animam a pessoa, donde a possibilidade de autodesenvolvimento. 
Paquette escreveu várias obras que explicam esta filosofia da edu­
cação. Para este :investigador e prático, intervir é influenciar e educar, 
é dar uma direcção a esta influência. 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 organização prática e concreta da inter­
ve...'l.ção que visa o autodesenvolvimento da pessoa no âmbito· de uma 
pedàgogii aberta. - .• ·: • " 
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2.5.2. PRINdPIOS 

A IMPORTÂNCIA DA PESSOA .-

Paré fundamenta o seu modelo nalgumas crenças elementares rela­
tivam.ente à pessoa: 

- Os seres humanos são o que de mais importante há-n1co>=*;:;:;==-
mundo; 

- As cr;ianças são humanos; 
, - Todas as pessoas são únicas; 
- Quando um ser hwnano é diminuído, toda a colectividad~ 

também o é; . • 
- As crianças nascem normais; 
- Ao longo da sua vida, o ser humano muda e para mellior; 
- Nenhum. crescimento é possível sem proftµldo empenho; 
- Os ~~:11tos são tão impo~ant:-5 qu~to o saber; [ 
- A realizaçao de um humano rmplicâ a liberdade; -} 
- Qual~er forma de rejeição e de s~gregação é um entrave aq, f 

cresamento; _{ 
- A noss~ tarefa de educador consiste em maximizar o cresci:- _ ~ -

mento. -

O CRESCTMENT0 ÓPTIMO DA PESSOA,,· -. · •. -

A actualização do eu é um objectivo muito mais fundamental qu;=­
aquele que consiste em adquirir uma mera perícia técnica. Ê necessário 
que a escola produza uma pessoa «actualizada», isto é, que se desen­
volveu em todas as vertentes. Paré refere-se a Rogers, ao qual foi b-u,; 
car o conceito de abertura à experiência: 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 informação existente. 
Ela torna-se um processo, isto é, uma fluidez, uma mudança constante 
em cada gesto e momento. Compreende que está em constante mu­
dança e sente prazer em empenhar-se nesta transformação. Tem con­
fiança em si mesma. O seu ftmcionamento óptimo toma~se uma garan­
tia de êxito quando empreende novas diligências. É na: base da sua 
experiência passada que a pessoa, enquanto organismo, se sente 
se~ora de sf rp.~a. -· . ··. •. .- _,. · · 
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Paquette diz a mesma coisa e apoia a pedagogia aberta. Em 1976, 
escreveu: 

Numa pedagogia aberta e informal, o estudante é considerado 
possuidor de uma aparelhagem ~~ que lhe permite empreender 
um processo de crescimento aufónomo e pessoal. Esre crescimento 
realizar~se-á à II).edida queJ tóuver uma interacção entre ele e um 
meio adaptado. O profess9:r desempenhará um papel de primeiro 
plano na adaptação conjunta (como al:unc.i) desse II1-eio: A aprendiza­
gem é, antes de mais nada, uma tomada de consciência da relaçãb 
que a criança terá no meio educativo. As aprendizagens serão varia­
das e diversificadas. Os valqies principais são a autonomia e a liber-
dade (fazer opções e-assumi-las). • 

UMA ESCOLA ABERTA 

Por conseguinte, Paré propõe uma escola aberta, :ftmdamentada na 
participação daqueles que vivem nela e que permite optimizar o cresci­
mento. Afirma que a escola deve ser aberta e assentar nos princípios 
seguintes: a tónica na aprendizagem; a acepção de estudante enquanto 
pessoa; a construção de· uma imagem positiva de si mesmo; o desen­
volvimento da individualidade e da originalidade; um educador sen­
tido como parceiro e guia; a avaliação concebid,á como instrumento de 
informação (Paré, 1977}. • 

Paquette -(1976) enuncia prindpios muito claros, sobre a natureza 
da pedagogia aberta: 

-p~tir que o crescimento pessoal (desenvolvimento de ta-
• lentos),seja :individualizado ao respeitar o ritmo e o estilo 

desse crescimento; 
- pernútir que as faculdades pessoais de cada um dos estu­

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

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

Referindo-se à intervenção do educador, Paquette escreve (1985): 

É evidente que, em pedagogia aberta, o educador não pode tra­
balhar a partir de um conjunto de ohjectivos preestabelecidos. O seu 
papel c~nsiste, antes de mais, em fazer as crianças viver experiências 

. êrtriquecedoras, ajudando-as depo1s ·a analisar as aprend:iza·gens que • 
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puderam concretizar. Obvirunente, este contexto pedagógico ªcaba 
num repor em questão de certos elementos-chave, tal como o pn,. 
grama escolar, o horário na escola e a relação entre a criança e o ed11:­
cador. 

O CURR:fCULO 

Paré (1977) propõe-nos uma teoria do currículo que não é fundá.. 
mentada :na organização sistemátiq~ e sequencial, de áreas disciplinares 
predetencinadas e sim na avaliação constante da estrutura interior !le.:­
cada indivíduo em contacto. com ·O seu meio. o currículo assenta np 
co:nhecimento das propriedades do organismo, na utilização e doru:í:ruc 
de diversas linguagens. Paré (1977)·, considera o or~o hUII'\_iµIO 

um sistema de captação de informações capaz de transformar ,~pro­
cessar estes dados de múltiplas maneiras (pr?cessos racionais .e irra- -
clonais} e de_ produzir comportamentos. Compreende-se, dirá,

0 
~ 

uma parte do crescimento dependà do meio, do modo como est~ orga.­
nizado, da quantidade de informaçãó que contém, da riqueza dos estí,, • 

mulos, da precisão e do propósito das retroàcções que dele pro~êm. 

2.6. CONCLUSÃO 

Ardoino (1977) afuma que, .. áfü,_al, nos Estados Unidos, as escolas 
de Lewin e de Rogers marcaram mais as revoluções pedagógicas e. as 

• diversas crises no interior. dos sistemas tradicionais do que o desene 
volvimento, ainda assim tão notável, da Psicologia da criança ou das 
pesquisas sobre a aprendizagem! Em contrapartida, Poey~om~ge 
verifica, no seu livro L'Éducation sdon Rogers (1984), que a nao-direcc 
tividade anda um pouco adoentada! Não incluirão os anos 90 tão­
-somente orações fúnebres para esta corrente? Os dois últimos livros 
de I<irschenbaum e Henderson (1989).surgem, desde logo, como rela­
tórios de um movimento do passado. Contam como as coisas se pas­
savam nos bons velhos tempos das escolas abertas ... 

Encontramos, nas pedagogias personalistas, um estranho prinó­
pio: há que dar princípios de auto-organização ao estud~te. Isto l~va 
frequentemente a um certo paradoxo: organizar um. meio educativo, 
quando o estudante deve ser. o seu principal organizador. Co°: ~e-­
quência, es~e princípio suscitou um fenómeno curioso· nas praticas( 
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pedagógicas: tentam_ter uma pedagogia que seja simultaneamente di­
rectiva e não-directiva. As pedagogias personalistas, ou não directi.vas, 
fizeram face ao mesmo dilema: como organizar um meio educativo 
que seja simultaneamente directivo e_Aão directivo? .Como ~rientax e 
não orientar a liberdade do indivíduo? 

Foi necessário escolher. Os investigadores e os docentes viraram-se 
para teorias de trabalho em grupo, como o ensmo cooperativo, e para 
teorias mais espiritualistas. Em suma, uma teoria que incide na 
autonomia e na liberdade do indivíduo concretiza-se frequentemente 
em formas não intervencionistas: não pedagogia (Neil!), não cfuecti~ 
vidade (Rogers), pedagogia aberta (Paré), selvagem (Fotinas). É fre­
quente conduzir a intervenções educativas mais organizadas, como as 
pedagogias de grupo; onde o grupo é um suporte ao crescimento de 
cada um dos seus membros. 
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CAPÍTUL03 

TEORIAS PSICOCOGNITIV AS 

3.1. CONSTRUÇÃO DO CONHECilvfENTO 

A Psicologia influenciou muito as pesquisas em educação; e o nú­
mero de estudos que têm por objecto os processos de· aprendizagem, 
o tratamento cognitivo da informação e as características do discente, 
não pára de aumentar. O presente capítulo constihi.i uma introdução 
ao conjunto das teorias geralmente qualificadas de cQIJ,Strutivistas. 
Com efeito, tratar-se.:á sobretudo das teorias segundo as qu<U:s apren­
der é construir o conhecimento. Examirtaremos muito particularmente 
duas tendências na corrente construtivista: - --~ - -- - ---

- As teorias que têm por objecto as concepções preliminares 
do estudante e qualificamos de clidácticas construtivistas. 

· - As teorias que tratam dos perfis pedagógicos do estudante. 

3.2. DIDÁCTICAS CONSTRUTMSTAS 

3.2.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

Duas pessoas marcaram as origens destas investigações sobre a 
aprendizagem: Jean Píaget e Gaston Bachelard. O trabalho de Piaget 
em epistemologia genética influenciou muitíssimo a psi_cologia gené­
tica e as pesquisas em educação. A óptica de Piaget é fundamental­
mente co.ns~tivista. Nascido em 1896 e falecido em 1980, Piaget 
(1979) concluía no final da sua vidã:":.s~Cínquenta anos de experiência 
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ensinaramd-nobs que n~o há conhecimento que resulte de um sí.lnples -f, _­
registro e o servaçoes ou sem uma estruturação devida às acti-
vidades do sujeito. Porém, também não há (no Homem) estruturas 
cogni~yas a priori ou inatas: apenas o funcio}lamento da inteligência é 
hereditário e ele não gera estruturas senão pela via de uma organiza-
çã~ de acçõe~ sucessivas ex~rcidas sobre objectos. Daí resulta que uma 
episte~olog:ia em co~?I'.mldade com os dados da psicogénese não 
P?dena s~, nem ~~pmsta, nem pré-formista, mas tão-s6 pode consi_:-­
stir num construtivrsmo, com a elabor~ção contínua de operações e 
de est:n..ituras novas.» 
. O trab~o de Piaget e da Escola de Genebra permiti elaborax teo­

nas educativas construtivistas. Os investigadores ape' garam-se no 
di , d , s 

~ers~s p~ses, a ois ~porta:,ttes aspectos da te<?ria piagetiana:: 
prune~o, os campos de mtera~çao_ em- que o sujeito: constrói o seu 
co~ecunento e se ~esenvolve n~ processo mais global de aut<;>-regu­
laça~ e de adapt~çao ao seu meio e, segundo, o~ estádios do desen- ,­
vol~ento da cnança. Durante os anos 60, inv~tigadores canadianos ~ 
e amencanos importaram para a América dó Norte as ideias de Pia~et • 
Tra~a-se, nomead~ente, de Flavell, de Sullivan e de Sigel Ooy~-~ • . 
~eil, 1996). Outro mvestigador americano, Kohlberg, inspirou-se em ~ 
Piaget, d~ante os anos 60, para construir uma teoria dos estádios do _ -~ 
desenvolvunento moral. Kohlberg dedicou vinte anos de pesquisas a i ::­

descrever e a demonstrar as etapas no desenvolvimento moral no indi- f 
víduo. A teoria píagetiana influenciou em muito a investigação nos J­
Estados ~ni~O$_(c.i.: _Kohlberg,..1981; Kegan, 1982): De igual modo, um -Ji _ 
grande numero de mvestigadores quebequeses trabalharam. sobre os ~ -: 
?ifere:1-tes _ estádios descritos p~r Piaget. Pôde-se, por exemplo, ver j"" 
mv~ tiga~oes sobre a problemática do período dito das operações for-
mais: sei:_a que os estudantes do ens:ino secundário - que, habitual­
men~, tem entre 17 e 20 anos - que frequentam. cursos científic-os 
·dommam as operações formais exigidas para as compreender? 

As primeiras reflexões sobre a cultura preliminar do discente e os 
obstáculos epistemológicos à aprendizagem remontam a Bachelard 
que, logo em 1934, em França, se :interessa pela filosofia do conheci­
mento científico. Nessa altura, Bachelard tece comentários muito inte­
ressantes, em particular para os professores de Ciências. Em 1940 
enuncia o seguinte paradoxo: ' 

A ignorância é uma forma de conhecimento! O sábio não vê diz 
ele: ~e _a i~orân~a é um tecido de erros positivos, ten~s, 
solidários. NqQ ~ ?ª <:Onta de que as trev-as ..espirituais têm uma· 
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estrutura e que, nestas condições, qualquer experiência objectiva cor­
recta deve determinar sempre a correcção de um erro subjectivo. No 
entanto, não se destrói os erros um a um assim com facilidade. Estão 
coordenados. O espírito científico só pode constituir-se destrumdo o 
espírito não científico. Co..,_!l'l demasiada frequência, o sábio confia 
numa pedagogia fraccionada, ao passo que_o espírito cit;ntíf:ico deve­
ria visar uma reforma •subjectiva total. Qualqüer progresso real no 
pensamento científico necessita de uma conversão. 

Bachelard ,propõe-nos uma filosofia construtivista que irá influen­
ciar um grande'número d,e investigadores. La Philosophie du non (1940) 
não é~ negativismo, muito_pelo contrário. É um sim à transformação 
dos próprios princípios do c·onhecimento, um sim à actividade con.s­
trutiv:ista. O conheçimento científico é uma construção incessan­
temente em evolução: «Pensar bem o real é tirar provéito das suas 
ambições para :inodificar e alertar o pensamento.» As pessoas podem 
enriquecer as suas explicações dizend.o «não» à experiência antiga e 
contradizendo as explicações. É necessário procurar no real aquilo que 
contradiz as experiências anteriores. «Dialectizar o pensamento, dirá 
Bachelard (1940), é aumentar a certeza de · criar cientificamente fenó­
menos completos, de regenerar todas as variáveis degeneradas ou 
abafadas que a ciência, tal como o pensru;n~to ingénuo, descurou no 
seu primeiro estudo.» Por jsso é que ele -se interess;wa tanto pela 
Lógica aristotélica de Alfred K;orzybsky (1933) e_ pelo ~ualismo anta­
gbhista de Sfépmme Lupasco. Com efeito, Bachelard tivera âcesso·a um. 
manuscrito inédito de Lupasco aquando da publicação de La Philo­
sophie du non. Esta é a razão pela -qual Bachelard pedià aos cientistas 
• que explicassem as suas intenções inconfessadas, os seus devaneios na 
origem dos seus pensamentqs aparentemente realistas. 

É necessário compreender que a :filosofia de Bachelard é funda­
mentalmente.dialéctica e construtivista. A pessoa constrói o seu conhe­
cimento pela via do exame crítico d(ll; seus conhecimentos actuais e das 
suas experiências. Portanto, evolui na sua percepção da realidade. 
Bachelard introduz o conceito de perfil epistemológico. Este conceito 
sel'á retomado de diversas formas nas investigações subsequentes. 
Resumamos breveme:n.te esta noção, visto que, mais tarde, haveria 
de ter uma influência enorme nas pesquisas em educação. A pessoa 
possui uma cultura científica que evolui segundo determinados está­
dios. Em geral, passa do realismo :ingénuo ao racionalismo d:ísçursivo. 
~ri.a possível recolhel' álbuns de perfis epistemológicos, acrescentá 
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~ 
Bachelard (1940). ,Estéjá escre;ei:ã e~ La-fo~atio; -d~ l'esprit scientifiqu~~ l .: · 
(1938): - ~ 

O facto de os professores de ciências, mais ainda que os outros, J 
se é que é possível, não compreenderem que não se entenda sempJ'.© l 
me impressionou. Não reflectiram sobre o facto de o aluno chegar J' 
à aula com conhecimentos empíricos já constituídos. Não se trata 
de adquirir uma cultural experimental e sim de mudar de cultura, .ele; 
derrubar os obstáculos amontoados pela vida quotidiana. 

Mais tarde, esta abordagem experu:n:ental do conhecimento dê: -
Ba~elard haveria de constituir a inspiração de programas cómplet~ 
de investigàção em França, na Suíça e no Quebeque. Efectivamertte,. 
depois, nos, países francófonos, grupos numerosos de investigado~ -
interessaram-se por este fenómeno da cultura pré-científica no al~q. 
Bastará mencionar os nomes de Bednaiz, Bordier, Désautels, Garnier, 
Janvier, Laroch.elle e Taurisson, ~o Quebeque, Brousseau, Gio~d~ 
Levy-Leblond, Martinand e Tieberghen, em França e na Suíça. O Centrô' 
Interdisciplinar 'de Pesquisa sobre Aprendizagem e Desenvolvimentõ' 
em Educação (ORADE - Centre :riíterd:isciplinaire de Recherche sur· 
l' Aprentissage et le Développement .en Éducation), da Urúversidade,;-e 
do Quebeque, em Montreal, e o laboratório de Epistemologia e Didá~ 
tica de Ciências da Universidade de Genebra dedicam muita energia~ 
nestas pesquisas. 

3.2.2. CONCEPÇÕES PREI:lMINARES 

As observações de Bachelard relativamente ao aluno que cheg~ à 
aula de Física com conhecimentos já constituídos e ao facto de ser 
importante ter isso em conta, visto que podem revelar-se obstáçulos à 
aprendizagem, exerceram aJ,guma influência no~ vários investigadoi,!$­
em diversos países e originaram diferentes aplicações didácti.cas,­
sobretudo no ensino das ciências. Larochelle e Désautels (1992) resu-­
mem muito bem as aplicações da ideia das concepções preliminares no 

, ensino das ciências. 

Embora estas teorizações sejam variadas, regra geral, elas encai­
xam-se graças à semelhança das interrogações que as animam -e­
podemos resumir da seguinte maneira: como imaginar a passagem 
de uma· estrutura conceptual (neste caso, as concepções dos estir 
dantes) paxa outra estrutura conceptual (as conéepções àentífi.cas1 
sabendo-se que o processo pressupõe o recurso do sujeito a certas 
~petêl,!;Qes in.teleçtuajs? 
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-A maioria das didácticas construtivistas assentam na noção de con­
cepção preliminar1 . No que consiste esta noção mutíssimo importante? 
Encontram-se explicações muito interessantes em Giordan, assim como 
em Larochelle e Désautels. • 

Larochelle e Désautels (1992) escolheram a expressão «concepções 
espontâneas». Afirmam qué: _às expressões «pré-concepção» e «cõn- _ 
cepção errónea» pertencem :a investigações para as q~ais {<'Uma norma 
rege o valor de uma concepção e confere-lhe uma espécie de legitimi­
dade. Desde logo, uma pré-concepção surgirá como imatura ou incom­
pleta relativamente à norma estabelecida( ao passo que uma concepção 
errónea será definida como uma concepção falsa de acordo com essa 
mesmá norma». Larochelle e Désautels (1992) sugerem que se tome 
como definição da concepção espontânea a da represen,taçã.o formu­
lada por Jodeiet (1984): «um sistema de acolhimento,-de réferência, a 
partir do qual se faz o trabalho de transformação, de integração, de 
apropriação de elementos infonnati.vos e representativos novos ou 
diferentes». Os autores acrescentam isto: «Portanto, no plano concep­
tual, as concepções espontâne~ surgem como o resultado de um con­
junto de interacções do sujeito com o seu meio, como explicações, 
próprias ao sujeito, que descrevem algumas das suas interacções com 
esse ambiente.» • • 

Giordan (1998) afirma que as concepções preliminares são comple:.. 
xas, simultaneamente constituídas de perguntas, de invariantes opera-

-tórias, de quadros semânticos e- de referência, assim comõ d~ sig:m.:­
ficantes em interacção. Além disso, são mobilizadas consoante a 
situação e adaptadas a esta. Estas repres~tações constituem, em si­
multâneo, es.trututas de descodificação que conferem um sentido às 
informações respigadas e estruturas de acolhimento que, eventual­
mente, permitirão agrupar dados novos. Portanto, desempenham um 
papel de intermediário entre o conhecimento e as estruturas de pensa-
mento do indivíduo: o estudante vai elaborar o seu ,saber numa inte-- · • 
racção entre as suas concepções preliminares e as inforp:i.ações que 
pode encontrar gráças a elas. 

1 Encontraremos, na documentação, as expressões seguinte~: _ concepções espon­
tâneas, concepções erróneas, pré-concepções, protoconcepções, concepções 
ingénuas. Aqui, damos-lhe o mesmo sentido, embora cada uma destas expressões 

• transpo~_em si a sua própria teotj!'_do conhecimen~ú, b115tante distinta das outras 
pará um•epistem6logo. - • 
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P~to, as concepções p:~.,.,, não são, ~.;,, pontos de p ~I 
tida, nem o resultado da construção do conhecimento. São os próprias· 
instrumentos dessa actividade. Remodelam-se constantemente; e; 0 • 

novo conheciménto deve ser integrado nas estruturas preexi.sten~: 
de que o estudante dispõe. A este respeito, Ausubel (1978) avança com 

a mais duas teorias construtivistas mais «evolutivas» e «auto-organi­
zacionais»: o modelo al~stérico, explicado em vários livros de Giordan 
e seus colegas (1998), e o modelo da alteração epistemológica, tal como 
é proposto por Larochelle e Désautels (1992). Vejamos cada um destes 
pontos. 

A EXPRESSÃO DAS CONCEPÇÕES PRELIMINARES 

a ideia de pontes cognitivas, que Novak (1987) retoma, no plano peda- .. 
gógico. Piaget, por analogia aos fenómenos biológicos, agrupa este 
mecanismo na ideia de assimilação: Giordan (1998) acrescentará q~ 
esta assimilação;inclui uma operação de defo~ação das estruturas co~ 
nitlvas. Um process9 de reorganiza.ção dos conhecimentos deve entrar · A primeira opção encara a expressão das concepções pr~iminares 
em adção. Piaget utilizou, a este respeito, os tennos acomodação .e"' como único meio de conhecer. Neste contexto, .o docente cria uma si-
depois, abstracção refiectiva: o aluno faz entrar os dados do mundo e'xt~ tuação de partida comº· qbjectivo de levar o estudante a expressar as 
rior na sua próp~a organização co~t;iva,- As info~~ções novas~ 1 suas concepções.do objecto em estu~o. Depois, quer por um trabalho 
tratadas em funçao dos dados antenormente adqwndos, mas estas:" f de grupo, quer com toda à turma; o professor solicita concordâncias ou 
transformam os esquemas do pensamento. -. l oposições às diversas representaçqes. Daí resultam dis~sõ~s 9-ue 

Do que resulta o paradoxo desta empresa _cognitiva: o conhe,$ • levam os alurtos a ganhar recuo relativamente às suas pr6pnas ideias, 
mento prossegue o objectivo de se d~truir_ para ficar com melhor éventuàhnertte a desenvolvê~las e, por véZes, a reorganizá-las. Na opi-
aspecto! É, simultaneamente, processo· e resultado. Segue-se o es~- nião de Gíordan, trata-se de uma posição de facetas múltiplas, popular 
cial da posição de Giordan: a autotransformação é tlll\a forma de aut~ nos coru;truti.vistas durante os anos 70 e que ainda mantém uma certa 
destruição das concepções erróneas instaladas. Com efeito, é indisp~~-~ atracção, particularmente junto dos docentes humanistas ou n~o inter-
sável tomar como substrato as ferramentas quotidianas de pensam --_- -:: - - venci.onistas. Nitidamente influenciada pela corrente h\llÍlanista, esta 
que o estudante domina. Ora as concepções preliminares correspo~ - prática opõe-se às práticas pedagógicas magistrais devido ao facto de 
dem aos únicos instrumentos à disposição do estudante e é atrav~ fl O docente se centrar essencialmente no discente. O professor deve ser 

. destes que ele desco,di~ca ~-r~~dade .. A? _tn~Sin~ ten:i-po, é 3:1-eces§l~i:r'-?_ • .: -·· . facilitador e autêntico.- ....... -· " 
i:epô-lc:is constantemente em causa, p01s, inevitavelmente, conduzem:a,.,_ Esta prática evita todo e qualquer condicionamento de tipo tradi-
evidência. O facto de uma previsão, apoiando-se num modelo espe>!E2 ci.onal, visto que deixa ao _aluno a liberdade de fyncionar na plenitude 
tâneo, se revelar falsa não basta para destronar este modelo; ela rêa:;;, das suas possíbilidades e ein direcção a saberes que julgará signi.fica-
justa-se pelo meio da experiência e a explicação adapta-se segundo~ tiva~. Semelhante pedagogia, que ultrapassa em muito o mero aspecto 
mesmas modalidades. Claro, o aluno terá, o mais das vezes, de ir~- terapêutico, tetn interesse. É; em particular,: utilíssima aquando de 
senti.do contrário da suá concepção inicial, mas apenas poderá f~le .• • fases de íruciação, tanto com crianças pequenas quanto com adultos. 
após ter visto todos os limites. • Até constitui, acrescenta Giordan (1998), uma etapa indispensável ao 

combate de certas im-fiições: restaura e estimula a curiosidade, reforça 

3.2.3. ALGUMAS DIDÁCITCAS CONSTRUTIVISTAS 

Surgiram diversas opiniões por entre os partidários de um tca~ 
mento didáctico das cóncepções prelinúnares. Duas destas opções 
atraíram o olh.ar dos docentes: a expressão das concepções preliminares e~ 
luta contra esta,s concepções. A experimentação de estratégias pedagó-. 
gi~a~ ne&t~s duas.opções permitiu formularcríücas.que:.deram azg·-
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a autoconfiança, desenv~lve a comurucação e encoraja o aluno a escolher 
um determinado número de objectivos a atingir em função dos seus . 
próprios interesses. . 

No entanto, segundo Giordari (1998), Larochelle e Désaute1s (1992), 
esta primeira opção :111ostra~ rapidamente os seus ~tes no resp~tante . 
à construção do saber. Não permite uma superaçao substélil;cral das 

. concepções PFeJirttinares quando da aprendizagem dos c_onceitos ,de 
base: Isto· explic:à~se pelo facto de esta pedâgogia pressupor. que há 
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uma continuidade entre a compreensão imediata da realidade .famili.ar 
e o conhecimento ensinado e que se pode passar de ~ para o outro 
sem ruptura_ ou corte. • 

A LUTA CONTRA AS CONCEPÇÕES PRELIMINARES 

. A segunda ~ção co~iste em lutar contra estas concepções preli­
nunares. O ensmo deve ir ao encontro das repr~tações dos alunos 
quT são obstá~os à aprendizagem. Para os investigadores que avan: 
çam com esta hlpótese, as concepções. preliminares são interessant~ 
desta vez, devido aos erros que evidenciam. Estas não conespond~ 
somente a um acidente de percurso, também não são apenas devidas 
àquilo ~e é exterior ao saber, aparecem, isso sim, no próprio acto do 
conheamento. 

Nas suas aplicaç~es mais sigrúficativas, estes métodos começam, 
como em casos antenores, por uma fase de expressão e de tomada de 
c~nsciência ~s representações pelos.proprios discentes. A partir disso, 
d~~ersas vanantes foram preconizadas pelos teóricos do conflito cog­
rutivo. Para uns, o professor pode agir sozinho para repor em causa as 
concepções iniciais; para outros, o grupo é qiie pode desempenhar esse 
papel através do diálogo contraditório que permite. Para outros ainda, 
após a fase de expressão das representações, o docente proporciona 
o sa~er _co~d~rado ~ depo!s! provC>Ol. urna cor$,onta~qµ,.~

0
g9n­

cepçoes preliminares, de forma a mostrar aos alunos a distância exis­
tente entre o saber deles e a realidade científica: 

. Semelhantes práticas apresentam uma certa eficácia, em momenfos 
~erentes e para de~nrunados tipos de aprendizagem. No entanto, 
nao podem ser generalizadas, .sustentam Giordan (1998), Larochelle é 
Désautels (1992), devido a várias razões relativas ou à sua utilização ou 
a _diversos pre_ssupostos não :fwtdamentados. Primeiro, e após ter pe­
dido que exprimam as concepções preliminares, é frequente o docente 

. ter a tendência para, incidentemente, introduzir o saber considerado 
evitando os verdadeiros mecanismos de aprendizagem. ·Por outro lado: 
subestima demasiado frequentemente a resü1tência das concepções 
preliminares e julga suficiente apresentar um só argumento ou uma 
única experiência crucial para ultrapa:;sar os obstáculos. Ora refutar 
directamente um saber preliminar 11ão parece evidente, pois, com fre­
~ência, este resiste a argumentações elaboradíssimas, visto que está 
mtegrado mmía estrutura coaenté-fu,ais vasta, com as-suas operações 
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lógicas e os seus sistem~"de significação. Por tiltimo, há que acrescen­
tar que as representações iniciais nem sempre constituem um obstá­
culo para o discente. Caro, indicam ao formador o caminho que resta 
percorrer, tal como revelam as .dificuldades que os ·alunos correm o 
risco de encontrar (Giordan, 1998; Gfordan e Vecchi, 1987). Larochelle 
e Désautels (1992) concluem que: 

Se é verdade que, para certos estudantes, as operações de explici­
tação e de confrontação contribuem para o desenvolvimento de uma 
compreensão mais esclarecida do saber científico, para muitos outros, 
passa-se exactamente o _contrário: a d~stância entre as suas con­
cepções e as propostas nem sempre é percebida, ou, caso o seja, não 
é considerada pertinente, Por último, observa~se, nos estudantes, a 
tendência para fazer coexistir as duas concepções, uma (a deles), útil 
no dia a dia, e outra, pata os ~xames escolares! 

3.2.4. MODELO ALOSTÉRICO 

O modelo alostérico (Giordan, 1989, 1998) propõe uma alternativa 
didáctica inspirando-se no funcionamento das proteínas. Com efeito, 
observa-se modificações totais da organização de çertas proteínas 
sob a útfluência d~ ' um elemento _suplementar. A sequência dos anú- . 
noácidos ·contirtu,ajdêntica, mas são estabelecidas nova·s ligações entre 
cadeias, provocando, no caso dôs enzimas, Uil\a importante modifi­
cação da estrutura e, assim, das-propriedades ·mtnnseêas:='Ydf cón:. 
seguinte, haveria, analogicamente, que encarar uma deformação inte­
lectual dos loci activos da estrutura de pensamento do discente e, tal 
como as proteínas, num dado. local, esta deformação poderia resultar 
numa transformação da re4e concepn.ia1,. A13 mesmas informações 
continuam no lugar, mas não são, nem lidas, nem seriadas do mesmo 
modo, visto que os conceitos estão Jigados por relações que lhes con-
ferem outro significado. . • 

A aquisição de conhecimentos de. tipo conceptual situa-se, simul~ 
taneamente,-no prólongam~to dos dados anteriormente adqwridos e 
que proporcionam o quadro de questionamento, referência e interpre­
tação, e na ruptura com essas aquisições. Giordan tenta compreender 
a natureza deste processo conflituoso comparando. o, funcionamento 
do pensamento com a esh:utura e o fund.onamento de um enzima. As 
prçteínas .~ão.constituídas por cadeias de aminoácidos colocados um a 
seguir a outro. Analogicamente;p;:issa-se o mesmo com o sabet, que é· 
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constituído a partir de informações.-~ãà, em ambos os casos, as dif~-:_t 
rentes ligações estabelecidas entre as partes das cadeias ou entre a~: L 
próprias cadeias que são consecutivas da estrutura da ni.acromolécuJ. ~ J-
ou d~ um saber compl~o._ ·• . . . % ;,i[ _;: 

~10rdan defen?e a rd:ia de doei acnvos con~eptuais» ~través dos· f 
qua~s as novas .u:ir~rmaçoes podem federar-se. E a base d.o processp t' 
habitual de aqms1çao de dados, aquele que, em geral, funciona quru-\do -~ 
lemos o jornal ou assistimos a um debate televisivo. O discente possfü7 • -
todas as características para descodificar_ e aceitar a mensao-em diree;._ t 
tamente. Infelizmente, na aula, as informações novas não p~dem ~~;: } _~ 
grar;-se directamente na estrutura conceptual instalada. Quando~ it 
muito, sobrepõem-se umas às outras; o mais das vezes, são evitadis:~l ~­
ou permanecem isoladas. A mudança da estrutura de pensamento'>-db ~~ .·­
discente é indispensável, sustenta Giordan. Ê nas aprendizagens e~ i­
pr~fundidade que o modelo alostéri;o assume todo o seu significac{o;- : ~ __ 
.pms, tal como a estrutura da protema se pode modificar totalmente.. -s~ -

devido à introdução de um aminoácido novo, de um oligoelementê t -
(transformação alostérica!, a estrutura conceptual do discente tamb~ -l 
pode transformar-se radicalmente logo que certos elementos novos-=~[-
sejam introduzidos e integrados no conjunto. - 2<l 

Semelhante perspectiva leva a colocar a tónica na importância dos 
esquemas de estruturação presente entre os conceitos. Levanta. o pro- -Jl 
bl~ma da integ~ação destes numa estruturação existente. Assim, <let<:!- j _ 
minados conceitos podem desempenhar um papel de cruzamento, isto· -
é, de ponh1s de junção -na organização, ·ao passo ·que outi:'õs desem:. • ' 
penham um papel mais secundário. De igual modo que a proteína""_', 

• estab':l~ce relações funci~ais privr_ 'legiadas com_ ól:igo-elementos ~-~ 1 
fosfolíp1dos em pontos muito exactos da sua estrutura, o aluno aprende- j - -
ligando as informações exteriores, não de maneira linear, umas rela~ - 1 -

vamente a outras, mas -relacionando estas úi.formações com loci espe"" ~ 1.!'.l' -

cificos da sua rede conceptual. ~~-"! 
Estes loci, que permitem a descodificação da nova informação, são 

ª:tivado_s. por situa~õe_s d.e aprendizagem. Também são estes que - -
sao mobilizados e pnontariamente transformados de forma a permitir - , 
a integra_ção destes dados novos que, em troca, acarretam a elaboraç.[o • ~V 
d~ um ruvel conceptual novo. No caso das apreri.dizagens fundame_l}-" . 1; 
trus, o dado novo não se inscreve dITectamenfe na linha dos conhecr. < ~ :_:!"'_ - . . 

.. Loçi_qeia-se «lóqui» ), ou loca, é o plural d,e locus, -local; sítio ... (N. T.) · ~ 

~ºl .: 
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mentas anteriores, ·posto que estes representam, o mais das vezes, uin 
obstáculo à sua integração. 

Por consequência, na opinião de Giordan, Girault, Martinand e 
Vecclti, parece necessário ultrap~SScl[ as pedagogias que atribuem um 
papel passivo às concepções p-re]Jminares. O ~~~ecirnent? situa-se,. 
simultaneamente, no prolongaJnento das aqws1çoes anteriores e na 
ruptura com elas; aquisiçõei( estas que forneceram o quadro de ques­
tionamento; pois, em todos os rúveis de compreensão, a estrutura men-

• tal do individuo· é reorganizada segundo uma outra abordagem da 
realidade. Conhecemos a partir dos nossos saberes anteriores e, simul­
ta..'1.eamente, aprendemos contra estes. É este processo cortilituoso que 
os investigadores se propõem aprofundar. Efectivamente, t~~a e qual­
quer aprendizagem significativa é o resultado de uma a~v1dade_ de 
um educando que produz sentido a partir das concepçoes prelim­
inares mobilizadas e em função das situações e das informações que 
possui. Estas representações constituem a grelha de leitura do dis­
cente. Aí, os dados novos são integrados ou recusados pelo estudante, 
que se enriquece com um saber novo. As pesquisas _didácticas e~~en­
ciam as razões do fracasso tanto de um certo munero de praticas 
pedagógicas tradicionais como de certas inovações. A a~uisição de 
conhecimentos advém de uma actividade elaboradora; o discente con­
fronta as informações novas com os seus conhecimentos mobiliza­
dos e produz significados novos mais aptos a responder às perguntas 
que faz a si mesmo. Deste modo, a activida~e própria d~ indivídu~ .é 
recolocada no centro do processo de conheamento: este e que dass1fi­
ca, analisa e organiza os dados de modo a elaborar a sua própria 
resposta: Todavia, este processo não é obra do acaso, a probabilidade 
de um discente poder «descobrir» sozinho o conjunto dos elementos 
que podem transformar os questionamentos, as formulações, os rela­
cionamentos múltiplos e as reformulações, é praticamente nula num 
tempo linútado, se ele não for colocado em situações adaptadas ~situ­
ações de interrogação, corúrontações múltiplas), se não encontrar a sua 
disposição run certo número d e elementos significativos ( documen­
tação, experimentação, argumentação) e se não possuir um certo 
número de formalismos restritos (simbolismo, grafos, esquemas ou 
modelos) que possam ser integrados no seu processo. . . 

Pode-se acrescentar que um outro rúvel de saber apenas substitw 
0 anterior se o discente tiver interesse nisso e aprender a fazê-lo fun­
cionar. Também a este rúvel, deve poder achar-se confrontado com um 
certo número de situações adaptadas e·de info~mações seleccionadas 
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de modo a 1:e~fu um rein':est:imento rentável. Há, porta..,to; que_:-t 
aband':11ar a 1d~a de poder d:1Xar os al~os elaborar -~s c?nceitos uni­
camence a partir de observaçoes, exeraoos ou expenenaas na ~ 
ou de l,abor~t~rio. Isto nã? :ignifica que Sfja infalivelmente necessária t 
voltar a tradiaona1 expos1çao. Demonstrar ou explicar uma noção não 
é operatório. Giordan sustenta que é necessário induzir uma série de ! 
desequihbrios conceptuais pertinentes. Trata-se de fazer nascer uma 1, 
actividad~ elabo:adora no discente. Para isso, é útil motivá-lo relati; f 
vamente a q~estao a tratar ou, P:lo m.en?s, _fazê-,1~ to~ar p~te neste!~ f 
Um cer,:o numero de c:onfrontaçoes autenticas e md1spensavel (cq_rt- ! _ 
frontaçoes aluno-realid ade, confrontações aluno-aluno, confrontações - í 
·aluno-informação, confrontações aluno-professor). Elas devem con- r 
vencer o 1discente de que as suas concepções não são apropriad~s• . 
ao problema tratado, daí a necessidade de argumentos diversos e l..i 
elaborados lentament:, não de rep~te, não apresentados rapida-_ ~­
mente. As confrontaçoes devem leva-lo a respigar dados novos nQ· 
sentido de enriquecer a sua experiência i;-elativamente à questão apré-· 
sentada. Devem conduzi-lo a gà:nhar recuo no respeitante às suas 
evidências, o mais das vezes, a reformular o problema e a encarar ou~ 
tras relações. 

É importante que o discente tenha acesso a um certo fonnalismo, 
enquanto ajuda à reflexão. Este formalismo, que pode assumir formas 
muito diversas (simbolismo, esquematização, modelagem), deve set . _ 
facilmente 1:1-anipulável, p~a lhe perqú~ orgçUljz.ar os. dados nov.6s j · 
ou lhe se.rviz: d~ ~cor_a~orro na produçao da nova estruturação do 1 _ 
_saber. As pnncrpa;1.5 dificuldades encontradas pelo aluno consistem­
frequentem,ente, ou em não saber como ligar o conhecido ao nove;,, ou .-. 
em não conseguir actualizar as informações conhecidas, ou em não 
encontrar um denominador comum a um conjunto de.fenómenos. 
O que aprendeu anteriormente não lhe está acessível: na verdade, é 

• importante utilizar procedimentos que ajudem o aluno a ligar os dados 
novos ao que já sabl e a produzir novas significações. O que percebe 
c?11tin_:1a isola~o, porque demasiado penetrado por junções ligadas à 
situaçao de ongem. Aqu.Ho que ele concebe permanece num quadro 
organizador antigo. 

A introdução de um modelo novo pode pennitir uma visão nova 
da realidade. Serve de «núcleo duro» do agrupamento das informa­
ções e da produção de um saber novo. Este modelo ou, até, pré-mo­
d~o, dev:_~ s~ legí~.el-: c;laro,. c9m_w:~ensível, adaptado à:p~rc,epção.que· 
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o aluno tem ào problema. É désejâvel que o alur10 possa fazer várias 
tentativas, manipular ou, pelo menos, ser activo na sua aprendizagem. 
O conhecimento das actividades de elaboração necessárias para efec­
tuar urr.a aprendizagem pode permitir aos docentes atenuar dificul­
dades do discente orientand~-o no sentido da iniciação da actividade 
em falta. e ajudando-o, pej.a via de processos didácticos adequados e 
susceptíveis de facilitar a actualização das ·concepções prelinúnares ou 
das actividades de aprendizagem. • 

Todavia; este conjunto de parâmetros necessários continua insufi­
ciente para uma aquisição duradoira se outras condições não foram 
estabelecidas em conju.-i.to. • Assim, também é útil proporcionar-lhe 
situações em que o discente possa mobilizar o seu hovo saber no sen­
tido de lhe testar a operadona1idade e os limites. Para além desta con­
tribuição directa, as situações mostram ao aluno que os dados novos 
são mais facilmente ap:rendidos quando integrados em estruhrras de 
acollúmento. Habituam o aluno a enxertar o saber novo com o antigo, 
conduzem-no a este vaivém entre aquilo que sabe e aquilo de que se 
está a apropriar. Deste modo, o aluno aprende a activar os saberes 
anteriores necessários e até pode, em certos casos, imaginar algumas 
modalidades pessoais que lhe permitirão efectuar este relacionamento. 
Em segui.da, é importante que estas aprendizagens sejam objecto de 
urna.integração vertical sobre vários cpnceitos organizadores. Por úl­
timo, é desejável que o discente possa activar um saber sobre o saber, 
ou seja, uma reflexão metacognitiva sobre as práticas conceptuais, de 
forma a perceber o akance, o interesse OU, ·amda, a tomar consciência • 
das «lógicas» subjacentes ao seu procedimento. Um grande número de 
dificuldades verificadas mostram que, por vezes, o obstáculo à apren­
dizagem não está dírectamente ligado ao próprio saber e resulta/ isso 
sim, indirectamente da imagem ou da epistemologia intuitiva que 
o educando possui sobre o processo ou os mecanismos de produção 
do saber. 

Depreende-se perfeitamente que o papel do ,docente é primordial e 
insubstituível: a soma- dos contributos, as suas interacções e a sua prn­
gressão, não podem ser objecto de progr-:m~s pr~tabeleádos. O pr_o~s­
sor desempenha um papel de apoio: e o orgamzador das condiçoes 
de aprendizagem: O aluno é que aprende a partir das suas próprias 
estruturas de pensamento. É ele própriq que, por esta ou aquela razão. 
se de-te achar em situação de mudar as suas concepções. O papel d e 
professor é importante: deve propor e viabilizar um meio didáctico 
inqisp€I1Sável a fazer elaborar e funcionar os sabere$. • -_ . .,. : -
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3.2.5. ALTERAÇÃO EPISTEMOLÓGICA ~ 
- t 

Larochelle e Désautels (1992) propõem uma teoria da mudança ~ f. 
conceptual a que chamaram «alteração epistemológica,;, f 

_Antes de ~~s nada, encontra-se uma confirmação da sua interpre- 0 
__ , h 

taçao construtivista do saber estudantil. Larochelle e Désautels (1992) _ -r 
escrevem: «Com efeito, através da actualização e estudo do conteúdo_- r~_ -
das concepções que os estudantes espontaneamente fabricaram para si "' f_ 
no tocan1e a fenómenos do seu quotidiano, os clidácticos redescobri- , ~ 
r~, à sua maneira, a pertinência de 1111;~ das propo~ições do constru- - -~t _ 
tivismo, a saber, que nem todas as praticas educativas podem gerir - l '."­
a economia do saber dos discen tes: há que, fazer o possível com ~ , _ r--
que há!» ' . _· 

Em seguida, Larochelle ·e Désautels (1992) abordam a.noção de con~ ', • f­
flito cognitivo. Descrevem-lhe a utilização pedagógica, assinalam os 6 
problemas colocados pela sua utilização e sugerem que se prefira a uti: f 
lização de «modelos de mudança conceptual>). Resumem a estratégia, 
didáctica do conflito cognitivo do seguinte_modo: -

A apresentação de um frmómeno a estudar: Os estudantes são convi­
dados a formular e a discutir as suas concepções do fenómeno em 
estudo, assim como as suas previsões quanto ao seu decurso. Esta 
fase pode ser mais ou menos sofisticada no plano pedagógico, no­
meadamente através dá organização de debates de ideias [ ... ] e da 
formulação de exigências intelectuais ligadas ao desenvolvimento 
da argumentação. 

A formação de um elemento perturbador: Os estudantes podem 
ser confrontados com um fenómeno que pareça. dificilmente __ _ "'-­
explicável .no quadro das suas concepções ou cujo decurso contra-- -oc ~,- , 

~~ga ~s su~s previsões. Postula-se, então, que estes acontecimentos -- r _ 
rrao mduz1r neles um conflito cognitivo que resulta, entre outras • f 
raz~es, da distância entre as suas expectativas e os dados de obser- - i -·--· 
vaçao. -:_:: 

A reestruturação das ideias: Esta fase caracteriza-se pela realização ~ 
de diversas actividades (debates, exposições, trabalhos, exercid os L 
práticos, etc.) que visam ajudar os estudantes a resolver o ou os p ro- L. 
blemas associados ao acontecimento perturbador e, por conseguinte, f'! 
a restabelecer o seu equilfürio cognitivo. Postula-se, então, que esta L --

. resolução irá leva-los a mudar as suas concepções em proveito d as , 1-
recohhécidas -nüi:na disciplina científica. ·' • - ~ ~~li 

78 

=~ 
-:-:t · 

r 
· L 

É bastante irrlportante recordar-se que os autores têm uma con­
cepção construtivista da ciência que encontramos nas frases seguintes 
(Larochelle e Désautels, 1992): 

O saber científico é um saber. construído, inventado. Os cientistas 
elaboram conceitos, leis e teorias; de modo a dar um significado aos 
fenómenos que modelizam ·e,.. desta forma, '.{esponder às pey~tas 
que se fazem relativamenfe a estes modelos. O saber científico é um 
saber negociado e argumentado. A produção do saber científico ê 
um empreendimento essencialmente colectivo: não existe uma ciên­
cia idiossincrásica. Os modelos e as soluções propostos são subme­
tidos à avaliação dos pares, que lhe apreciam a pertinência lógica e 
experimental relativamente ao saber estabelecido. Por outro lado, 
estes critérios explícitos também se apoiam em crité1ios tácitos, tal 
como as crenças metafísicas, o prestígio dos investigadores, etc. 

Os autores fonnulain uma observação interessantíssima. Verificam 
que a concepção científica é sempre apresentada como sendo mais 
desejável que a concepção preliminar. Então, interrogam-se sobre qual 
será o princípio em que semelhante visão da ciênda assenta: 

É sempre a promoção das concepções científicas que se impõe em 
detrimento das que 9s discentes construírrun para si. Além disso, ao 
mesmo tempo que são produções discursivas, as concepções cientí­
ficas seriam desprovidas daquilo que, no·entanto, caracteriza um dis­
curso, ou seja, o seu contexto de significação, imunidade -esta de que 
as concepções dos discentes não gozariam. 

Feita esta ressalva, os autores assinalam a sua própria atracção pelo 
modelo de mudança conceptual de Strike e Posner (1982) e propõem 
uma «variante» com o nome de «complexificação conceptual». Com 
efeito, o conhecimento desenvolve-se, dizem eles, como um sistema 
complexo. Portanto, Larochelle e Désautels (1992) situam-se nesta pers­
pectiva de mudança conceptual e propõem uma estratégia da alteração 
epistemológica. Esta estratégia «consiste essencialmente em promover 
uma reflexão crítica sobre os postulados e as finalidades que orientam 
toda e qualquer produção de conhecimento, entre as quais a do sa­
ber científico». Os autores propõem-nos uma visão democrática do saber: 

Por outras palavras, a nossa estratégia visa facilitar, nas pessoas, 
o questionamento das suas representações com vista a ultrapassá-las 
(o que não pressupõe a rejeição das opiniões pessoais, mas, isso sim., 
a súa dialectização), .isto ,graças ao desenvolvimento de Uil1él c':1,pa-
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cidade de :reflectir e de interrogar, de forma crítica, os postulados que _ 
suportam as suas estratégias de construção de conhecimentos e as _ 
dos outros. Em suma, trata-se de favorecer a oporturúdade de exer­
cer uma ,,democracia epistemológica» ganhando consciência de que 
existe pontos de vista, uma diversidade de "ái-gumentações, etc. , não 
de provocar uma alteração epistemológicà num modo pessoal e com 
a intenção de, no plano cognitivo, enterrar as pessoas. 

3.3. PERFIS PEDAGÓGICOS 

Já lvimos no que consistem as dídácticas construtivistas . Vejam.os 
agora uma outra forma de processar a construção d o conhecimento. 
Trata-se de recorrer aos perfis pedagógicos que descrevem as carac~ 
terísticas cognitivas dos discentes. 1 

3.$.1. MODELO DE ANTOINE DE LA GARANDERIE 

De la Garanderie (1974, 1980, 1982, 1987) contribuiu, durante anos---­
e num grande número de obxas, para popularizar as pesquisas sobre 
as c~acterísticas cognitivas e os métodos de trabalho dos alunos. = l 
Segundo ele, a experiência ensina-nos que o estudante possui ap tidões-=-· - t 
esco~ares, um método de trabaJho e uma maneira de tratar a infoi,:- • t 
maçao. De la Garanderie observara, nos seus p rimeirqs cur59s 5Íe Filõ:- _;:t 
sofia, que o espírito dos alunos estava cheio de conhecimentos. -
Conhecedor do traba1h9 de Bachelard e, em particular, de Lq Philn= ~- __ 
soph_ie du non, é a esta que este investigador vai beber a noção de perfil - - 1 -
epistemológico (1980): · : J 

Com efeito, considerei que o espírito cdos meus alunos-não -era 
uma tabula rasa in qua nilz11 scriptum. Tinham uma experiência, uma 
pré-filosofia, implícita, mas que incluía intuições que alimentavam 
1!rgumentos dispersos e fugazes; tudo isto formava um inconsciente 
- ou wn pré-consciente pedagógico. [ ... ] Pareda-me que se podia _ 
voltar ao que Bachelard disS€ na Philosophie du non, ampliando-o, 
sobre o perfil epistemológico. Se os sábios estão marca.dos pelas suas 
aquisições culturais ·a ponto de, sem darem por isso, sobrestimarem 
ideias realistas, racionalistas, positivistas ... etc., porque não teriam. 
também os alunos, que não estavam desprovidos de.aquisições, de­
vido às suas leituras ou .fruto da experiência da vida de todos os dias, 

. um.p~fil que ~ poderia qu~~ __ de-.p_!:!dagógko? [ ... ) Se o aluno ~-
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habitado por ideias filosóficas, que· são susceptíveis de lhe bloquear a 
compreensão quando lhe propõem outras, não estará também ele 
condicionado na utilização dos processos que utiliza para aprender, 
para perceber, para interligar? 

Em suma, de la Garanderí~ (t981)) pensa ,,que o ê!,l.1.mo t~ hábitos 
de comportamento mental que"'podem tomar-se obstáculos episte­
mológicos às mudanças mentais que pretenderíamos impor-lhe: 

Embatemos em obstáculos epistemológicos. O hábito adquirido 
constitui uma força que não podemos aniquilar sem nos privarmos 
de tudo o que ence.rra de positivo. Quando queremos obrigá-lo a 
mudar de método, o aluno resiste pelo meio de uma espécie de 
instinto de conservação vital pedagógico. 

Por conseguinte, de la Garanderie estudou os haôitos mentais mais 
de perto, nas turmas e nos grupos de professores e de alunos mais bri­
lhantes, para verificar que os alunos funcionavam com o auxílio d e 
imagens mentais ou de representações que se tomavam procedimen­
tos gerais aplicáveis a todas as áreas de saber: «A lei pedagógica fun­
damental é que, para aprender e para compreender, • precisamos de 
imagens mentais». GaranQ.erie (1980) acrescenta que a nossa herança 
racionalista condenou a imagem mental. Não há pensamento sem ima­
gem; e a imagem mental é a matéria p rima déi compreensão e .da memo­
rização. Também constatou que a multiplicidade dos procedimentos 
m entais e dos hábitos evocativos p odiam resumir-se a dois grandes 
tipos de familias pedagógicas: os visuais e os auditivos. Esta distinção 
entre os visuais e os auditivos provém. de Camot, célebre neuropsi­
quiatra francês, que fez a sua demonstração, em finais do século XIX, 

nas suas lições 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 d~ um exemplo, o 
de dois estudantes que aprendem tecremas. 

Pedro sab~ de cor os enunciados dos teoremas e das definições. 
No entanto, quando tem de resolver exe:ráâos ou problemas, isto é, 
passai à aplicação, fica perdído. Paulo não aprende as lições, mas é 
o primeiro a levantar a mão para fazer exercícios ou problemas no 
quadro, dando assim a prova de que «compreendeu.». [ ... ] Na reali­
dade, Pedro e Paulo não utilizam as mesmas imagens mentais. Pedro 
serve-se das imagens verb.µs,---por isso é que se f~cha-:nos enunciac;los _ . 
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e nas definições. Paulo, este, utiliza im.agens visuais: representa-se-4 
visualmente as figuras, em geometria, e os súnbolos, em álgebra. V~~ 
como as aplicar à questão colocada. Pedro poderia explicar _po~ <-:'J'. 

palavras que é necessário aplicar figuras ou fórmulas, pois tem UJ;lla 1 • 
inteligência verbal disso, mas não sabe como fazê-lo.[ ... ] Estamos 'eiij' 1-
presença de duas formas de memorização, uma, auditiva, a outra, 
visual, do que resulta dois modos de compreensão. . , 

Em suma, nasce-se canhoto ou destro, visual ou auditivo! As anái i ....... 
lises surtiram formas de aprendizagem específicas, visual e auditivg; ,J.~ 
que,, no ver de Garanderie, têm consequências pedagógicas capi~~·-., . 
Haveria uma relação entre o hábito evocativo e a competência escol~ j "-é'' 
O nosso investigador vérifica que Bachelard era um visual(!) e aq_~ ~- • 
centa (1980): «Consideramos, port:311:to': que -~ perfil epistemológ:l~~-~ . 
de Bachelard apela ao perfil pedagogice, que e neste que lhe encontt~- _ 
a explicação, o fundamento psicopedagógico.» . ·;,i.-1~,;e 

Isto conduz de la Garanderie a propor uma pedagogia baseadanõs J 
hábitos evoc:tivos. Com efeito, haveria u1:11a relação :11tre o ~ to ~º.;d ·­
aluno e o metodo do docente, posto • que este, consoente ou mco~ .,.·f=:­
cientemente, será visual ou auditivo, O êxito do aluno depende 4..~ "]··~­
certas condições, das quais a competência na utilização das repres~~ 
tações mentais visuais ou auditivas no tratamento da informação. ~~- a ---=-

3.3.2. PERFIS PEDAGÓGICOS E ENSINO DAS MATEMÁTICAS;:,:;· 

Outras investigações deb~çararn-se sobre os perfis pedagógicos~:t-'--__ 
o ensino das Matemáticas. As crianças que passam ou as que chu~ =~ ;;;­

bam em Matemática fazem gestos que lhes condicionam os êxitos ou_ · •. 
os fracassos; ~as estes gestos são in~?íve~s: são ge~~s mentais. C~~--: :--= ~ 
tudo, o éonheamento dos gestos do exito ma pernutir ao docente 'ª JU; : 
dar o aluno em dificuldades, com toda a precisão, ensinando-lhe os- . 

s seus próprios meios paxa aprender. Quais estes gestos mentais em bl ~ = 
matemática? Como determiná-los? Que relação haverá entre a natu:-
'reza dos gestos mentais e o m~do de r,esolver ~ pro~le~~? Qua~ o.~,_:.,.-f 
processos associados pelas cnanças as operaçoes antmeticas e que 4< . 
influência têm estes processos nas soluções que trazem? Como le~: l 
crianças a fazer os gestos mentais que lhes convêm? .,,... _ 

São estas as questões a que Taurisson (1988, 1995) tentou responde! :. 
nas suas pesquisas sobre o ensino das Matemáticas no ensino b ásico. _ 

Os gesins d<; êxito em maremática são gestos mentais exactos. POO~f;--
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descrevê-los. Pode-se adquiri-los; mas, para isso, há que aprender a 
reconhecê-los, Tudo começa na distinção feita por Garanderie, no seu 
livro Les profils pédagogiques (1980), entre percepção e evocação, e nas 
ligações entre estes hábitos evocatj,_yps e o êxito escolar. A compreen­
são assenta, simultanerunente, num.a 'percepção e rnnna evocação, o 
regresso àquilo que é percebida p ara daí extrair uma imagem visual ou 
auditiva. A evocação condiciôna as representações que os alunos têm 
da linguagem matemática, das operações e das estratégias de solução 
de problemas. Concentrar-se num texto é fazer-lhe a evocação. É uma 
fase activa, natural, sempre presente, de retomo ao que é 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 

- hábeis ou desajeitados .• Aquele que ouve uma voi ler o texto que os 
seus olhos descodifiéam compreende a partir da· imagem auditiva 
que elabora. Também há imagens nem visuais nem auditivas, mas 
Taurisson limita-se às duas categorias de imagens visuais ou auditivas, 
pois elas é que condicionam a nossa vida racional. Por conseguinte, 
Taurisson (1988, 1995) volta à teoria de la Garanderie e afirma que 
«a evocação é um regresso às nossas percepções no sentido de criar 
imagens mentais de :r;iatureza auditiva ou verbal e com o objectivo de 
confeür um sentido àquilo que é percebido» .. 

As pesquisas desenvolvidas junto de crianças permitiram a 
T aur.isson insistir num ponto na.da habitual: a evocação não depend.e 
do objecto evocado e sim· daquele que evoca. Um visual fará uma 
representação visual de uma leitura ou de uma música, um auditivo 
recordará a descrição verbal que fez de uma pintura ou de uma canção. 
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 corúorinidade com o seu estilo, 
a sua linguagem, aquilo a que Garanderie chama perfil pedagógico. 
Como acontecem as coisas para a matemática? As matemáticas desen­
volvem o seu próprio vocabulário, os seus próprios conceitos. Esse 
vocabulário ou esses conceitos, quando assimilados, correspondem a 
imagens verbais ou visuais interiorizadas. Estas imagens vão permitir 
que se interiorize e evoque os enunciados novos, constituem. uma 
linguagem pessoal que serve para tratar os objectos matemáticos e 
dar-lhes sentido. 

O ponto de partida de qualquer solução de problemas é a pesquisa 
de unia rêpresêrttâção do problema que corresponda ao estilo de 
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evocação daquele que o resolve. Um visual precisa de uma repre~~ j _ 
tação espacial do problema que inclua todos os elementos do enun:. r­
ciado à sua frente. Não deve haver perda de irúortnação entre ,0 

1 

enunciado e a :represent~ção sobre a qual o esforço de investigação vai ,;;1r 

incidir. Um auditivo precisa de uma representação do probl~ma enÍ , -
que sucessivas acções se possalll encadear. Vai ligar-se mais aos aJJ.- !­

tores do problema que às situações. Esta interpretação de Tau.risspn _ j 
parece ir contra a de la Garanderie (1980) que diz o seguinte: i<lsso-ãõ./:J ...... 
docente dever providenciar ao aluno a~ percepções das imagens ÇPle __ l 
este não evoca é uma lei pedagógica .essencial. O discente que se pr0:: -1 
porciona si mesmo imagens visuais daquilo que percebe precisa de~ , 
ensino que 1he dê percepções auditivas - e reciprocamente.» AE, ~stj:a;. i 
tégias de resolução de probleitl.as dependem estreitamente do estilq 4e;; J · 
evocaçâ<). A partir p.e uma repres1;ntação conveniente, as estratégfasr, j '] 
de resolução de problemas terãô as seghintes características: - -f.. 

- AE, estratégias de resolução de problemas de um visual a~e,.. J 

1am clararnen.te à analogia, à reorganização espacial do pro-- f 
blema, à investigação de regularidades. l 

- As estratégias. de resolução de problemas de um auditiv.() 
apelam claramente a processos iterativos, à decomposição 
do problema numa cadeia de problemas mais simples, a rela-- 1 "" 
ções numéricas. = 4 i-~ 

- O visual interessa-se mais pela situação do que pelos agentg§. 
Representa-se todos os dados antes de cqrneçar toda e quj)." ,. 
quer resol~ção. O raciocínio-situa-se no espaço e igno:i;a 8' 1 

tempo. Se a representação for numérica, a solução virá~<!ª i 
investigação de regularidades. Se for geométrica, virá de; 1 
uma reorganização espacial. :r 

- ~ auditivo interessa-se mais pelos agentes do que pela situa,- C 
çao. Começa a resolver o problema contando-o. Ganha prn-. t 
gressívamente consciência, dos dados. O raciocínio decorre t ­

no tempo. O evidenciar~e uma unidade de tempo é um a~-;:, !­
lio precioso. Se a representação for numérica, a solução virei-
de relações numéricas. As representações são associadas ao 
movimento. 

Se o docente deve fornecer aos alunos representações que podeiãe 
utilizar, tarr.bém deve, sobretudo, fornecer-lhes meio~ para que tenhàm 
a representação que lhes convém, isto porque, não ·o esqueçamos, ó .. 

problema que :resolvemos é aquele que.representamos, não aquele qud' 
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nos colocam. Compreender não é ser espectador, é construir represen­
tações. Sem imagens mentais, somente há incoerência. A maioria dos 
alunos em dificuldades com as matemáticas no ensino básico não têm 
qualquer representação dos problemas que lhes apresentam. Para um 
aluno, que um docente explique õt.-'ilustre um problema é a mesma 
coisa. Qualq~er que seja a su~ forma, não é a sua explicação que :irá dar 
ao aluno a impressão de compreensão do problema, é a transformação 
que o aluno oper_a ao escutá~lo. Em todo o caso, a compreensão é a con­
sequência dos gestos mentais feitos pelo aluno a partir daquilo que o 
profes$or lhe dá a perceber, não da mera percepção da explicação ou 
do problema. A represeritaçãci mental do problema é o resultado deste 
esforço. 

A questão importante é a seguinte: como levar os alunos a ter ima­
gens mentais dos problemas que lhes apresentam? Ê frequente os do­
centes redobrarem de actívidade p ara que os alunos compreendam. 
Explicam, empregam cada vez m ais palavras, fazem mais desenhos. 
Pedem aos alunos que estejam atentos, que se esforcem por compreen­
der; e, frequentemente, a explicação que já fracassara é, novamente, 
um fiasco. Taurisson lembra-nos que os docentes esquecem que o que 
conta não é o dito, é aquilo que o aluno se diz ou representa das expli-
cações do professor. • 

Por conseguinte, para ser compreendido por auditivos e por 
visuais, não basta utilizar palavras e imagens, há, sobretudo, que lhes 
pennifu o exercício de uma dinâmica me~tal difeI:ente. Para se dirigir 
aos auditivos e aos visuais de uma mesma turma, não basta propor 
uma versão falada e uma em imagens, há, sobreh1do, que deixar às 
crianças a possibilidade de praticar a evocação que lhes corresponde. 
Para os visuais, o silêncio que acompanha a apresentação de um 
esquema e a indicação de o associar a um enunciado são tão importantes 
quanto ao próprio. Os visuais têm a matéria prima dos seus gestos 
mentais (a imagem) e a intenção de dirigir o seu trabalho mental (asso­
ciar, interpretar). Podem, como resultado do seu trabalho de evocação, 
conseguir representar o problema enquanto sequência de estados 
sucessivos. Para os . auditivos, a decomposição do problema numa 
sequência de actos é o ponto de partida da sua actividade mental, mas 
a indicação de ter de narrar e de deixar marcas escritas do que contam 
é ~ssencial para os levar a dar o passo qt?,e conduz à solução. 

Um esquema que serve de ponto de partida a um visual pode ser 
o ponto de chegada de um auditivo; um auditivo pode pa......,ur de uma 
sequência de actos .que irá traduzir para formas esquemáticas e este 

85 



1 
1 

i' 
1 
1 

1-,,· 

1 1 

f 
t 
f • 
li-
1 

!·. ,.-,. 

esquema servir de ponto de partida a um visual. Por último, observe­
mos que mais de metade das crianças tenta resolver um problema 
inventado a partir de uma palavra do enunciado, de uma recordação. 
Alguns tantos modificam, por vezes inconscientemente, os dados 
Porque não gostam de certos números com os quais têm uma relação 
afectiva dilicil. Outros têm representações parciais ou totalmente 
imaginárias do problema, representação falsa esta que se toma o pro­
blema a resolver. Em muitos dos casos, o aluno verá a sua angúsflã -
aumentar ao ritmo da sua incompreensão ·e o universo das matemá­
tica~ como um universo incoerente! O êxito parece frequentemente 
uma impostura às pessoas que não têm consciência dos gestos que o 
provocam; são perseguidas pelo sentimento de que tudo pode desmch 
rónar-se a qualquer momento, porque, flº fundo de si mesmas, estão 
certas de que não compreendem. As má.remâticas, mais que qualquer 
outra matéria, dão-lhes esta sensação. Taurisson su~tenta que, por con, 
sequência, há que encontrar um meio de, tanto quanto possível, me-, 
lhorar a representação que os àlunos têm dos problemas, uma forma 
de originar causas de alegria que deéonam da resolução destes. 

3.4. CONCLUSÃO 

De todas estas considerações sobre a «natuteza cognitiva» do d.is: 
cente retira-se uma ·conclusão geral no nosso entender muito impor- ,,. 
tante: os docentes devem ter em conta os processos de aprendizagem 
e os conhecimentos do discente. Há, nomeadamente, que descobrir..os 
conhecimentos que o aluno possui, os seus modelos, as suas represen­
tações, as suas formas de tratar a informação, as suas concepções itigé­
nuas ou espontâneas. É necessário prever que haverá conflitos episte­
mológicos possíveis com o conhecimento científico, ajudar o educando 
a passar de um estãclio do conhecimento para outro, dito mais óentífico. 

Em contrapartida, observemos que I noção de conflito epistemo­
lógico não é muito clara e que parece não ter evoluído desde os comen­
tários ancestrais de Bachelard. A atracção provocada pela apariçãQ 
deste conceito deu lugar à interrogação. As afirmações de Giordan 
relativamente ao facto das ideias preliminares serem um obstáculo ao 
conhecimento e das noções ensinadas serem evitadas, deformadas·ou 
deixadas isoladas à margem do saber, nem sempre constituem upa: 

• nimidaçle nos· investigadores · e nos práticos da pedagogia cons:tro­
tivista. Por vezes, é verdade, mas~ ãs -vezes, ê falso que uma concep~o-
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pre~na~ seja. um ~b~tácul~. Giordan (1989) tenta demonstrar que 
a teon«, pragetiana e insuficiente. Em contrapartida, investigadores 
como Desautels e Larochelle (1989, 1992) observam que as estraté • ._ d , · .. gra~ 
pe agogi.:as construtivistas t;ão ,fJ.9<:Iuzi.ram os efeitos previstos, 
porq1:1e nao assentam verdadexramente nwna visão construtivista do 
co:r:iJhto. Este, dizem eles,-não é a causa de um desequihôrio cognitivo 
e su:n o resulta~o. Além disso, citam Rowell e Dawson (1983), para os 
q_ua1s as estrategias didácticas do conflito cognitivo funcionam oca­
s10nalmente. 

Poderíamos ter um problema: o da inutilidade de noções como as 
de obs_t~cu_lo epistemológico ou de percep·ção preliminar. Brousseau 
(~98,9) Jª afirmara q~~ um obstáculo epistemológico podia ser cultural, 
d1dactico ou ontogeruco. Havia a: possibilidade de um mal~entendido 
d~a._ Não seria o dito obstáculo, antes de mais, cultural e didáctico? 
S1erpm~ka (1989) c?loca, com a sua razão, o paradoxal problema do 
conheG.~1ento que e um obstáculo ao conhécimento. Observa, também 
c?m raza~, que f:º~eríamos ser levados a pensar que a noção de obs­
taculo ep1st~mol?gico não ~ sentido, que não é útil no ensino e que, 
quando mtuto, e uma metafora muito útil... para os investigadores! 

Os ~ef~nsore: ~os métodos construtivistas, que recorrem à noção 
de perfil pedagogice, afirmam que são eficazes. O êxito parece-me 
depender sobretudo da força pedagógica do docente. De la Garanderie 
(1980) escreve: • , 

. Digam?~ ~ e _esta é tun.a lei pedagqgj.ca essencial :-_que o e.nsino 
deve prop1car ao aluno as percepções das imagens que o dito não 
evoca. O ~uno que cria imagens visuais daquilo que percebe precisa 
de um ensmo que lhe dê percepções auditivas e vke-versa. 

• , A responsabilidade encontra-se assim no professor. Ele tem de 
agtr! 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 rn~dar quand~ lhe ~ emos que o estudante.não pode mudar 
os seus hábitos mentais? Entao, o problema do perfil pedagógico do 
~uno, paradoxalmente, con~uziria a uma aporia? Não se pode pedir 
"'º ~ocente, c~mo _Garandene (1980) sugere, que abandone os seus 
hábitos mentais, tao profundamente enraizados no seu cérebro. As 
pessoas não abandonam assim tão facilmente o seu método de trabalho 
só porque há uma teoria psicopedagógica que lhes sugere que o faça. 
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CAPÍTUL04 

TEORIAS TECNOLÓGICAS 

4.1. A SALVAÇÃO ATRAVÉS DA TECNOLOGIA 

O avanço tecnológico do século XX marcou as instituições escolares 
tanto quanto as outras instihlições sedais. A sua influência fez•se sen­
tir a dois níveis: das realizações tecnológicas e da utopia originada por 
um grande potencial de mudança. Não se viu nele, nos anos 60, o sal­
vador da educação? Por isso, em 1968, os Am.ericanos reunira1n uma 
comissão, The Commission on Instructional -Yechnology, encàrregue de 
anali$ar os. benefícios da t_ecno1ogi,a_ na educação. O relatqrio Tickton, 
que daí resultou, em 1971, anunciava uma revolução n a educação, a da 
tecnologia, ao mesmo tempo que denunciava os ultraconservadores, 
que se recusavam a acreditar nela. Os objectivos da educação, diziam 
no relatório, não p odem ter a ver com princípios cósmicos ou valores 
absolutos encontrados num universo platónico. Nada têm a ver 
com considerações metafísicas ou filosóficas que, de qualquer modo, 
nunca fizeram progredir a educação] O importante, concluía o rela-

• 6':ório Ticl<ton, é melhorar os métodos de ensino; e a· nova temologia 
das máquinas automatizadas e cibernéticas pode contribuir eficaz­
mente para a rea.lização deste object:ivo. Como estão agora as coisas 
com os modelos tecnológicos da educação? 

Aqui, a palavra temologià tem um sentido lato, Ê o conjunto dos 
suportes para a acção, Tanto pode tratar-se de recursos, de ferra­
mentas, de instrumentos, de aparelhagem, de máquinas, de procedi­
mentos, qe mé.todos, de rotinas, como de program.as, resultando todos 
da aplicação sistemática â.e ·conhecimentos d entlficos e com o objectivó 
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de resolver problemas práticos. Uma teoria temológíca d~ ~ducação ::__i 
consíste num ordenarnento_lógico de meios «concretos» tend? em vist~ /' 
organizar o ens:ino, pouco rmportando a natureza do conteudo! Pr~ _ -
cupa-se com as condições práticas de ensino e tenta resolver os pro- ~ 
blemas de todos os dias. Pretende ser tão pragrnática e tão organi- '. 
zadora da comunícação pedagógica que certas pessoas hão-de falar dê 
tecnologia da instrução. 

Stolovitch e La Roque (1983) propunhrun-nos, há alguns anos, Uirl?. 
definição restrítiva, mas esclarecedor~, da temología da instrução: - - f 

A tecnologia da instrução propõe-se estudar a maneira de orgac ~;, -
nizar o meio pedagógico, de dispor os métodos e os meios educativos = __ f 
ou ins~tivos, ~e orde:1ar os conhe~~~tos, em s~, ~or que desig!li w -r 
há-de dispor a mstruçao para que o• su1eito possa assimilar os conh~ - _ • . 
cimentos novos com a maior eficácia possível. A tecnologia da ins- - • 
trução está centrada na concepção ou, melhor, na concepção sisté,c "'f 
mica da instrução. j. 

. L 
Esta definição indica muito bem uma certa vontade de sistematizar;;: j 

as operações pedagógicas. Em contrapartida, outros investigadores 
vão ter uma definição mais lata. Assim, Lapointe (1990) escreve: _ 

A tecnologia da educação vai, portanto, ser considerada uma • f 
abordagem que consiste em aplicar os conhecimentos científicos e os :t 
dado,; racionais,. tratados p€lo hemisfério esquerdo,. e os dad~s in~ ~-j__. 
tivas, tratados pelo direito, com o objectivo de desenvolver sistemas r: 
(metodologias, técnicas e máquinas) susceptíveis de resolver práticas • k 
de aprendizagem, de ensino e de formação. [ ... ] A tecnologia é um~ -- l,"' 
ferramenta de intervenção racional que orienta a intuição do tecrtO:- 1-
logo na pesquisa, o desenvolvimento e a aplicação de soluções satiss f7 
fatórias, realistas, desejáveis e concretizáveis, para os problemas pi:ã:i • 
ticos encontrados no universo efectivo. 

Poder-se-á detectar uma teoria tecnológica da educação pela via 
das seguintes características: 

- uma terminologia que :inclui as seguintes palavras: processor ~. 
engenharia, comunícação, fortnação, tecnologia, técnic?Sr _ 
meios, ambientes informatizados, laboratório interactivo, bi-
per-media, programação, sistema, ensíno indi~dualizado; _.1 _ 

- um cuidado em falar de formação e de ensmo ou, . até, _d~,..; t •. _. 
• • ~strução, em vez de 'educáção; • • • • • • ·:-" == 1,7" 
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- um interesse dominante pela planificação e pela organização 
dos processos de formação; 

- uma insistência em componentes da comunícação como a 
retroacção no processo d~ transmissão do conhecimento; 

- uma utilização de te_grrõiogias de comunícação: aparelhos 
audiovisuais, D¾i?.'!. ®, computãdores, etc:; ~.:. - • 

- uma insistência &. necessidade de identificar aprioristica­
mente os comportamentos observáveis no estudante; 

- uma vontade de sistematizar o mais possível as diferentes 
etapas da formação ( definições dos objectivos, das tarefas, 

. da avaliação, etc.) numa persp~va geral de ciência aplicada 
ou de engenharia; 

- o recurso à descrição, à estandardização das operações de 
formação, o desejo de utilizar rotinas sistemáticas; 

- observações críticas, sobretudo negativas, relatívamente 
às visões românticas e humanistas da educação que se preo­
Cllpam pouco com a planificação e a orgarúzação. 

Tal como Eisner o sublinha no seu livro The Educational Imagination 
(1985), o cuidado da tecnologia da instrução não é a natureza dos fins 
e sim a organização dos meios que se deve empregar para os atingir. 
O problema que é preciso ·resolver, na perspectiva dos defensores 
desta abordagem, é o seguinte: como operacionalizar os processos edu~ 
cabvos de modo a tort1.á-los /eficientes. Voltam.os a encontrar este ponto. 
• de vista de Êisner bem ·firmado num texto de Lapointe (1990), para 
quem a tecnologia da educação é uma «meta-abordagem» da relação 
entre a teoria e a prática. A tecnologüi. da educação é transd.iscíplinar, 
isto é, aplicável em todos os campos disciplinares. Ela é, sustentam 
estes apóstolos, a tecnologia, a forma geral de resolver problemas prá­
ticos. Mais: só há uma maneira de melhorar o ensino! Esta forma geral 
de conceber os probl~as da educação vai tomar-se tão particular que 
o número avultado de críticas irá evidencí~ esta particularidade res­
tritiva: a salvação parece decorrer somente da definição dos objectivos. 

4.2. DUAS GRANDESTENDÊNCIAS 

Pode-se detectar duas grandes tendências no movímento tecno­
lógico. A sistémica da educação é a primeira. Consiste em examinar as 
relações entre os • elementos em fun'ção -das finalidades· visadas. Há, • 
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portanto, que. tentar não esquecer nãda, ver tudo ~ faz~r descrições 
completas, de acordo com três categorias :ftmdamentais: finalidad~ 
processos ~ elementos. Ê ~ecessário agir de modo sistémico e segujt 
um procedimento padroruzado. Este, parte da a,nálise das finalidades 
d as características do estudante, passa pela concepção de um sistem~ 
de ensino/ aprendizagem, uma experimentação do sistema, uma ava­
liação e, por último, a introdução das modificações necessárias que; 
vêm fechar o círculo. • 

A segund a tendência é a hiperrnediática. Origina investigações 
1em cibernética, em inteligência artificial, em Ciências cognitivas, ~m 
fu.fonnática, assim como t eorias da comunicação que incidem sob:re a 
u tilização dos media. Con5iste em examinar os ambientes tecnológicos 
na perspectiva da sua interactividade, em elaborar sistemas cada vez. '1 

mais interactivos e conhecidos pelo notr}.e de ambientes hipermediã:­
~cos. Muitas pesquisas nesta área inspiram-se ern certas teorias cogpi~ 
tivas do conhecimento e da engenharia informática, m as caractétl-­
zam-~e sobretudo pelo seu pragmatismo: quçre:mos é, 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 mutuamente. 
e cada uma delas foi buscar à outra aquilo que lhe interessava. Deste. 
modo, a abordagem do design pedagógico foi busca1' elementos de 
tratamento da informação às teorias da comurúcação. Em troca, for­
ne~eu ao ensin o assistido_ por coz:nputador uma descrição dos princi-
pais elemeritós do énsino. A ·cibernética âeu ·aos SistérniCoS a nÕçã'.o dê' ·-
retroacção, que rapidamente se tomou um componente de todas estas _ 
te~as! • 

_ A natureza e a qualidade da sistematização do ensino é que va- 1 
n aram ao lon go dos anos, em função da ev olução dos conhecimentos 
e do impacto das novas tecnologias da informação n o século xx ' 
Durante os anos 50, falava-se muito . de máquinas de ensinar e de 
c;on~ici~namento operante. !'!os debates, opunha-se Skinner a Rogers, 
a maq~a ao Hum~ol HoJe ern dia, trata-se muito mais do impacto 
das teonas do conhecrmento sobre a construção de software dito inte­
ligente. Foi, nomeadamente, o trabalho de Papert, no começo dos 
~os ~O, sobre a linguagem LOGO, que deu o pontapé de saída às 
investigações sobre a criação de ambientes abertos e ir,fonnatizados de 
aprendizagem. Papert (1981) escrevia que fora influenciado por Piaget, 
mas observava, de passagem, que determinados émulos do mesmo o 
p_unham a:andar da pernas para o ar! • -
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. Também há que referir que estãs duas tendências ~e distinguem, na 
realidade de todos os dias, pelo género de produtos que valorizam. Se 
em comum têm vários aspectos e, nomeadarrtente, um desejo de orga­
nizar sistematicamente o acto educativo, ainda assim manifestam 
diferenças quanto às suas preferências_ A te..,dência sisténica privi­
legia sobretudo a qualidade do. ~ign. pedagógico. A tendência hiper­
rnediática privilegia mais a qual:i;lÍade do soft:ware e do conjunto hiperme­
diatiz ado. Comecemos por tratar as teorias sistémicas da educação. 
Mais tarde, analisaremos as teorias hipetmediáticas. 

4.3. TEND:ÊNCIA SISTÉMICA 

4.3.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

Uma grande fonte de inspiração das teorias tecnológicas continua 
a ser a teoria geral dos sistemas e o seu desejo de sistematizar as ope­
rações, sem nada esquecer! Foi no começo dos anos 50 que os Ame­
ricanos tentaram aplicar os princípios da sistémica à educação. Por 
outro lado, continuaram o seu trabaJho e, ainda hoje, podemos contar 
um grande número de artigos sobre a sistémica educativa. Não é 
exagero afirmar que se pode encontrar uma centena. de teorias sisté-- • 
micas e certas revistas, como a Audío-Visual Instruction ou a Educational 
Technology, propõem~nos incessantemente novas versões suas. Todos 

• estes tn.ÕdéloÇtêm umà meta comm:n: désciever a glo~a1idade das· 
estruturas e planificar o conjunto das operações. A abordagem sisté­
mica chegou ao Quebeque em finais dos anos 60, ap6s uns vinte anos 
de experimentação pedagógica nos Estados Dnidos. Por lá, t eve um 
êxito rápido, nomeadamente n9 pré--urJversitário e nas Faculd ades das 
Ciências da educação. Ainda é uma teoria importante em educação 
(Gagné e colegas, 1988). • 

A verdadeira origem da tendência sistémica remonta a inícios do 
século XX, a uma corrente de reacção à omnipotência da ciência analí­
tica. Um biólogo ausq:íaco, Ludwig von Bertalanffy, foi o principal 
propagandista desta abordagem global. Bertalanffy faz os seus estudos 
em Biologia teórica e inte; essa-se muito cedo pelos organismos e pro­
blemas de crescimento. Na realidade, Bertalanffy sentia-se pouco à 
vontade na corrente científica da época, caracterizada por uma visão 
mecanicista do conhecimento. As suas primeiras obras surgem durante 
os. anos 2Q e batam da c>.bordagem orgâniCã, ist0 é, :de UJ+'Iª visão glo- . 
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bal dos fenómenos da vida. Em 1928, Bertalanffy escreve que a cara~- , 
terística fundamental de urna forma viva é a sua organização e qu;~ ~ - ~ • 
análise das partes e dos processos isolados uns dos outros não P.Qd: ?:-
dar-nos uma explicação completa do fenómeno da vida. - { ~ 

Somente em 1968, quando era professôr de Biologia na Uni;;ersk ~ ­
dade de Alberta, é que Bertalarúfy publicâria uma grande obrn d(! 1 
Sistémica intitulada General System Theory. Este livro constitui um ~ ... f _;., .,,. 
síco da literatura sistémica. Propõe uma exçelente introdução ao·t~mâ.,.:~.::. 
e_ ~á ~a v~ão tan~râmic~ _das aplic~ç_ões nas diversas distjp~ 1it~ 
F1S1ca, Biologia, Ciencias SociatS, Maternaticas, etc. Enconb:am-se InlJ;l~sr:i• -: 

inçlicações históricas neste livro, até porque retoma artigos ant~I',i:~t1 }:.. _,_ 
mente publicados. Por exemplo, Berlalanffy escreve que a noção d • 
tema aberto apareceu em 1940_ e a de teoria _geral dos sistemas em l . ~ f--

.Em França, Barel, Le ~~181:'-e, E, 'tv.10?:1 e Rosi:ay, foram: os fln~ [_ __ 
menos a escrever sobre Sisterruca, no rmc10 dos anos 70. Sahente~sef:'"' ;e; __ _ 

a publicação de um número da Revue française ,de sociologie, em 12zi: ~ ~ -
que fala da ~álise de sistemas em ciências sociais. Em 1975, Rosni:r . 
propõe uma abordagem sistémica .da educação, mas é, sem düv.ida • 
alguma, E. Morin quem popularizou a sistérrúca e a cibernética atr~e'i- ": 
de várias obras, dentre as quais La Nature de la nature. • ~ 

A sistémica educacional ati.'tgiu uma certa maturidade em meados~ ·~­
dos anos 70 e, desde então, os seus princípios de base pouco mudar~ : ~­
Pode-se comparar os primeiros escritos nessa área com os de h oje ?,,;J; 
praticamente, não verificar qualquer mudança. O livro de D ick e Cat%7"g_ f ;- , 
intitulado The Systematic Design af Instruction (1995), retoma, de m0q_P.;; 1 .. ...:.. 
claro e magistral, princípios da teoria sistémica conhecidos há muitif f 
tempo. Em resumo, as teorias sistémicas pareéem-se muito. -~ 1 • 

Como se está agora de teorias sistémicas em educação? Os escrito§ l -
• t -

sobre a organização do ensino (13anathy, 1995; Dick e Carey, 199~--t ~ 
. Dijkstra, Seel, e Schoot, 1997; Dills e Romiszowski, 1997; Kemp, J:~"§7;, I .­
Ma~umita e Kumar, 1995; Maurer e Davidson, 1997; Wilson, 199ª5 . 
mostram muito bem que º& princípios sistémicos penetraram por fui. 
teiro no processo de design do ensino. As teorias sistémicas mudaram_ 
pouco desde 1970. Em suma, as regras da modelização foram bem.= 
digeridas. É possível dissecar todas essas teorias e mostrar-Jhes.•,a 
anatomia de base: elementos, processos, funções, uma finalidaãe, -. 
°:etas e objectivos. O modelo sistémico de base é um quadro estab?tec - l­
ado para organizar e levar em consideração as entradas, os compo- ~ 
nent~s, os p~ocessos _e os resultados do ~nsino. Ajuda a ter em IJ:1~\e...., _ 
as diven;as ,nteraçç9<'5 e aJevar 

9

:m dmn<e as metas .da fo,w,~~,

1
, 

• "J,;. -
~-.-- :.~ -

Também pode facilitar a planificação do ensino ao fazer aparecer e ao 
or9":°1zar os factores que devem ser consideraàos para Lima eficácia 
maxrma. 

4.3.2. DESIGN DO ENSINO 

• As :eorias do desi~ do en:~ o abordam a descrição das operações 
do ensmo com um CUldado de pormenor que varia consoante os mo­
delos. Poderemos reférir o clássico Dick e Carey ( 4.ª edi.ção, 1995) para 
ver todas as operações necessárias ao design sistemático. Não deixemos 
de falar dos livros 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 níveis do design pedagógico, os modelos da aprendiza-
gem, etc.! . 

Os principais pass?s do design pedagógico são os seguintes. O pro­
f~ssor começa por se mteressar pela organização do processo de en­
smo. Tenta, em primeiro luga.r, identificar os objectivos e classificá-los 
~e acordo ~om as diversas taxonomias em uso. Sabendo ele aonde -quer 
u, deterrruna os elementos necessários (por exemplo: grupos, textos, 
do~entos audio-sc_ripto-visuais, computador, etc.) aos objectivos 
danssrmamente explicrtados. Recolhe dados relativos às caracterís­
ticas dos estudantes (perfis de aprendizagem, conhecimentos, moti­
vaçõe_s: etc;.} _e, depo~,. .m_od.ific.~ consequentemente -os objectivas. 
T~bem analisa os meios ae ensmo que possui e as limitações a que 
tera de se submeter_ Constrói, então, um sistema operacional de ensino 
e de_aprendizagem. Por último, prevê mecanismos que lhe permitirão 
avaliar os resultados da aprendizagem e utilizar a informação· destes 
de modo a, se necessário, modificar a organização do sistema . 

O design da instrução é uma aplicação pormenorizada deste mo­
del~ de base. ~ele, !ala:se, como é óbvio, de organização e de planifi­
caçao e a sua msptraçao advém das teorias sistémicas acima expli­
cadas. No entanto, é frequente encontrarmos nele um cuidado maior 
pela modificação do comportamento do estudante e pela selecção dos 
~edi~. A? c~n~ário do primeiro modelo, que amiúde se fica pela orga­
ruzaçao s1stenuca do trabalho do professor, este segundo modelo con­
centra-se na descrição do «trabalho» que o discente terá de fazer, assim 
como_ m1~a ex~cta descrição dos media a utilizar no sentido de atingir 
os objec_hvos _Vlsados. O que dará, como resultado, conjuntos comple--

• tos destinados a formar os estuàantes. • • 
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Os livros mais explícitos sobre design do ensino são: DesigniiJj -­
Effective lnsiruction (Kemp, 1997), Principles of lnstructional Des~ , 
(Gagné, Briggs e Wager, 1992), The Systematic Design of Insn'l!çJJn, • 
(Dick e Carey;, 1995), A Guide to Systematic Instructional Design (Wong,; 
Raulerson, 1975), lnstructíonal Design: Principies and ApplicatiÓ;..s i 
(Briggs, 1991), Design du systeme d'enseignement (1993), Plan pédagogt~ut: i 

(Lebrun e Berthelot., 1995) e La préparation d'un cüUrs (Prégent, 1991)'.. ,,, 
A lógica do design do ensino assenta nuns quantos princípios n'tuit.9 -tJ 
simples. Desta forma, Gagné, Briggs e-Wager (1992) fundam.en~ •:ai, -:. . . 
sua teoria em cinco prinópios: Í 

t q 
- a individualização do ensino; ., t.,, 

- uma planificação a curto e a longo prazo; 
- a necessidade da planificação e da organização; 
- o recurso à teoria sistémica; 
- o ter em conta as condições da apren~agem. 

Neste contexto temológico, compreender-se-á que a educação não 
é senão instrução, que o design da instrução é uma forma de orgclllF 
zação sisté.n:ri.ca e sistemática do ensino, e que a instrução é um con- -
junto de acontecimentos organizados sistematicamente de modq.a 
favorecer os processos internos da aprendizagem! Estes aconte~ 0 ~ 
tos constituem as condições externas da aprendizagem (por exemRl;, -- . 
a utilização do audiovisual), em oposição às condições internas, ce.m'.ô i 

- o funcion~ento da memória na, pessoa._ ~ortanto,_-é este co~J:111.!ti }. - • 
de aconteamentos extemos que e necessano orgaruzar, planificar-e"! 
especificar com o :intuito de construir um sistema de ensino eficiente.e -t 

A organização destes acontecimentos deve respeitar a lógka se- f -
guinte, proposta por Gagné, Briggs e Wager (1992): 1. 

. t 

- captar a atenção do estudante; 1 
- informar o estudante dos. objectiv-0s e estabelecer um nível t 

de expectativa; :J.· 

- relembrar os conteúdos já aprendidos; 
- fazer uma apresentação cla:ra do material; 
- guiar a aprendizagem; 
- pedir «provas>> da aprendizagem; 
- fornecer uma retroacção; 
- avaliar o desempenho; 
- favorecer a transferência de conhecimentos para outras áreas: 

·'é·"'. -- àe.ãplica:ção. -~ f _ 
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Pode-se comparar este procedimento ao de Bana.thy (1968, 1992, 
1995): 

- formular uma descrição dos objectivos de aprendizagem 
que o estudante deve~Y;isar; 

- em seguida, criar testes que servirâó pã'ra avru:iar o grau de 
expectativa dos obíectivos; 

- analisar as características e as capacidades dos estudantes; 
- precisar aquilo que o estudante deve aprender, para que este 

possa adaptar os comportamentos descritos nos objectivos; 
- examinar as diferentes possibilidades pedagógicas e conce­

ber um sistema pedagógico; 
- implantar o sistema pedagógico e recolher dados relativos à 

eficácia do sistema; 
- controlar o bom andam.ente do sistema tendo em conta as 

informações obtidas na etapa anterior. 

O modelo sistémico de Wong e Raul.erson (1975) apresenta uma 
descrição, notável pela sua clareza e precisão e ainda válida hoje em 
dia, das diversas operações do design pedagógico. Segundo estes au­
tores, a turma é um subsistema que compreende elementos, processos 
e uma finalidade. Os elementos são o professor, o estudante, os mate-­
riais, os jornais, a televisão, e qualquer outra coisa que possa ser des­
crita como sendo parte do sistema. Os prócessos descre':'.em todas as 
operações e funções que permitem ao sistema atingir as suas metas 
ou a sua finalidade. Os subsistemas também incluirão três ouaos • 
aspectos: a avaliação das entradas, a avaliação dos resultados e a retro-­
acção. A avaliação das entradas tem a ver çom o estudante, a sua perí­
cia, a sua competência e a sua motivação. A avaliação dos resultados, 
esta, também permitirá avaliar o funcionamento e, através da rede de 
retr.oinformações, trazer modificações ao sistema . 

Também encontramos, em La préparation d'un cours de Prégent 
(1992), a descrição de um procedimento sistemático e universal, visto 
que diz respeito a todas as disciplinas. O autor apresenta aquilo a que 
chama instrumentos concretos e polivalentes; sii.>l.ples esboçqs, conse­
lhos práticos e métodos. O professor é um encenador, um engenheiro 
do conhecimento, que decide aquilo que é necessário aprender, que 
determina e avalia os esforços e os meios que os alunos têm de utilizar 
para atingir os objectivos que estabeleceu, que prepara actividades de 
retroacção destinadas a corrigir as aprendizagens mal efectuadas, que 
aceita desempenhar o papel de motivador do seu grupo como se líder 
numa équ.ip•a de trabalho. . . • _,.,. •. 
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4.4. TEND:ÊNCIA HIPERMEDIÁTICA 

4.4.1. EVOLUÇÃO DA HIPERMEDIÁTICA 

. ~ f_?ntes das t~orias hi:I:'ermedi~ticas ~r:icont:ram-se, 1:1ª origem, ~ - ~~ 
~tilizaçao dos n1;ed1a no ensmo, na abernenca e nas teorias do corfue:=-1;;.~1 - • 
~ento e do comportamento - que vieram suscitar um in~vel en~ r- k '.­
s1;3-5rno pela comunicação e pela compreensão do funcionamento do _ 5::-~ 
cerebro -, facilitando assim o nascirnento da tecnologia educativa oU~· ~ 
se quiserem,_ da engenharia educativa. • ,,. :'-;:-~ 
• _As teorias ~a co~unicaç!~ constituem a primeira fonte de inspi- , - • _~ 
raçao. Com efe~to, f~1, sem duv1da alguma, o interesse pelo aud.íovisuaL . 
que marco1:' ha mt11to tempo, o nascimento dos modelos tecnológicos _- . 
em. educaçao. Nos Estados Unidos, já se encontram revistas consa~ ~ • 
gradas a este modo de ensino e a um número avultado de associacões - ~~ 
~om a missão de _propag~r- a boa nova desde os anos 30! As pes;Óas -~- -
m-,;sam-.e ma,,; espoc1ficamente pela escolha dós medm,-pela-is,fa ~~t-
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compatibilidade e utilidade na educação. Alguns investigadores debru­
çaram.-se sobre os diversos componentes da comunicação: os sons, os 
movimentos, as imagens, etc. Outros, trabalham sobre as relações entre 
os media e os objectivos pedagógicos e propõem a utilização de «pa­
cotes» audiovisuais. Esta é uma~Iimdagem ver;dadeiramente centrada 
nas comunicações. Em S~?, a comunicação pedagógica é sentida 
como uma actividade a ~iml.atizar e a tornar mais eficiente. Para o 
efeito, há que partir dos cbnhecim~tos que temos do receptor ( o estu­
dante), da mensagem (a disciplina), do medium (o meio de comuni­
cação) e da organização global (o sistema). 

A cibernética constitui a segunda fonte de inspiração das teorias 
hipermediáticas. A cibernética, ciência do controlo e da comunicação 
nos Humanos e nas máquinas, surgiu pouco após o fim da Segunda 
Guerra Mundial, em 1948. Foi nessa altura que Norbert Wiener (1948) 
publicou o primeiro manual· de cibernética, intitulado Cybernetics: 
Or Control and Communication in the Anímal and the Machine. Foram 
Wiener, matemático, e Rosenblueth, fisiólogo da Haroard Medical School, 
que criaram, em 1942, esta área de conhecimento. Interessam-se pelo 
conjunto dos problemas reladonados com a comunicação, o controlo 
e a mecânica estatística. Esta colaboração resulta de um projecto de 
guerra dirigido em conjunto por Wiener e Bigelow. Procurava-se con­
trolar o tiro de uína bateria antiaérea que fosse capaz de prever o com­
portamento de um avião e de utilizar estainformação pela via de um 
mecanismo de retroacção. Hoje em dia, a cibernética deve ser entendi­
da como o estudo da comunicação enquanto factor de organização e de 
controlo em todos os sí,stemas ( o computador, o Homem, o animal, as 
organizações sociais, etc.) . 

A cibernética educacional, esta, enveredara, no ponto de partida, 
pela via do estudo científico das relações entre o processo de ensino e 
os efeitos no plano de-aprendizagem, relações estas que podemos trans­
formar em razões matemáticas. A educação devia conceber-se como 
verdadeira tecnologia da automatização dos procedimentos do ensino 
com o auxílio de algoritmos. A criação de progr~as :informatizados 
para o ensino começou nos anos 60 e constitui a base do ensino assis­
tido por computador. Este caracterizou-se inicialmente por um corn­
pl.eto controlo exercido pelo computador sobre o estudante. A chegada 
da inteligência artificial modificou a natureza destes programas para 
gerar sistemas tutores inteligentes. Estes programas podem, doravante, 
adaptar-se à criança. O que proporciona urna panóplia de possibili­
dades de organização da aprendizagelr!: que Wlu.taker e Bon:n~l (1~92) 
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classificaram deste modo: o currículo é inteiramente estruturado na 
forma de exercíàos de treino; o estudante tem um total controlo, como 
por exemplo, no sistema Logo; o estudante ou o sistema faz pergun~. 
e o outro xesponde, numa forma de diálogo socrático; o estudante for­
mula hipóteses e o computador faz simulações; o computador enuncia 
um problema e deve resolvê-lo; o computador analisa, como na casuís­
tica, a solução; o computador é um tutor que reage aos actos do estu­
dante, pouco importando a natureza destes actos; o computador tem 
um.a função diagnóstica: detecta e analisa os erros do educando; o es.:1 
tudante faz perguntas e o computador responde-lhe fornecendo-lhe 
explicações. 

f - t 

f 
1' 
t ... 

~ 

. A terceira fonte da corrente hipermediática encontra-se nas teorias 
do conhecimento e do comportamento. A p1imeira teoria que teve um:a, 
influência considerável foi o behaviorisni.o. _Foi Skinner (1954, 1968), 
com a sua teoria do condicionamento operante, que permitiu funda~ 
mentar uma abordagem centrada nas máquinas de ensinar. A teoria de 
Skinner era muito simples: uma boa aprendizagem depende sobre­
tudo de um bom ambiente de ensino. QuantÓ mais efic-az é este ambi: 
ente, melhor é a aprendizagem. Crê-se que est:a teoria teve êxito po:r:: 
permitir uma avaliação mais fácil das aprendizagens, definidas com.o 
mudanças de comportamento, mudanças estas que se poàe atribuir às 
modificações do ambiente do ensino. Por exemplo, um aumento de :...: -
liberdade na pessoa não conviria à compreensão behaviorista do com­
po~tamento. Depois, o_s behavioristas tentaram frequentemehte descre-
ver a natureza dos ambientes de aprendizagem por termos de estí- • 
mula/resposta. Outros especialistas da educação, Bloorn e cole<Tas- -
(1956), Krathwohl e colegas (1964), Mager (1962), desenvolveram t~a-:" -· 
nomias de objectivos que foram utilizadas na maioria dos projectos 
tecnológicos de ensino. 

Skinner, voluntariamente ou não, popularizou a noção de máquina 
de ensinar ao explicar um principio mi;rito 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 único segundo, o con- _ 
fundiram com uma máquina de ensinar ... logicamente. Certos te6ricos 
vieram confinnar tudo isto ao desenvolver estruturas de ensino ítlgo­
ritmicas. Landa (1974} definiu o algoritmo como uma prescrição pre­
cisa e global que deve levar a cabo uma sequência definida de opera~ 
ções elementares. Por conseguinte, o algoritmo descreve a sequência 
de ope:rações,mais _eficaz na resolüçãô a.e-mn problema de matemáti-
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ca, de quírrúca, de física, de linguística, etc. Na altura, entendia-se o 
computador como um banco de respostas especificas, determinadas 
com antecedência, e como um gestor de um ambiente fechado. 

Este casamento do behaviorismo com a tecnologia do ensino teve o 
dom de agradar a muita gente,,qµe-:v:iu nele·umasolução para muitos 
problemas. Doravante, podia-se substituir um «mau professon, por 
uma máquina bem prograntada. Independentemente do que se· pense, 
este casamento entre o behaviorismo e a tecnologia não conduziu ne­
cessariamente a um divórcio. Teve muítos filhos. E estes filhos tiveram, 
por seu lado, muitos rebentos. Os cursos progrrunados por computa­
dor já nem têm conto! Dominam â cena. Este modo de ver o ensino foi 
muito popular nos anos 70 e ainda faz estragos! 

No entanto, a.s teorias cognitivas construtivistas da aprendizagem 
(K Wilson, 1996), a par do desenvolvimento do software, -vieram modi­
ficar a concepção que havia de um ambiente de ensino. O principal 
efeito foi, de certa forma, abrir o dito ambiente e torná-lo mais interac­
tivo. Em última análise, estas diversas influências suscitaram. uma 
visão tecnológica da formação e um interesse maior pelo controlo 
sofisticado de todas as facetas do ensino por computador. A termino­
logia utilizada indicava muito bem este desejo de fundamentar a for­
mação, em qualquer que seja a ~rea, nas possibilidades, ditas 
«inteligentes» ou-não, do computador. Recorreram a expressões como 
ensino gerido por computador, ou ensino assistido por computador (Kearsley, 
1987; Lawler, 1987; Solomon, 1987). • 

Por consequência, tentaram passar do computador pa:t.a o estu­
dante introduzindo -a noção de hipertexto (Rouet e colegas, 1996). Esta 
noção (método não-sequencial e não-linear para organizar e apresen­
tar informação), surgiu em meados dos anos 70, quis colocar a tónica 
11.0 utilizador mais que no apresentador da informação. Criavam-se 
cammhos de acessos a diversas fontes de informação e o utilizador 
podia definir o seu próprio itinerário (fonassen, 1991, 1992, 1996). Por 
outras palavras, o estudante controlaria o seu percurso. Fala-se agora 
de ambientes hipermediáticos ~ de «sistemas :inteligentes de ensino». 

4.4.2. PRINCÍPIOS DE ORGANIZAÇÃO 
DOS AMBIENJ'ES HIPERMEDIÁ TICOS 

HISTORIAL 

Pode-se verificar U...üâ certa sinergia na evolução das tecnologias 
da comunicação pedagógica e -tias reflexões sobre o tratame..-"1.t<;> do 
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conhecimento no estudante. O resultado foi um produto tecnológico;-~ 
que vai beber às mais recentes novidades em Informática e em teorias ~f1 

do conhecimento. Efectivamente, a corrente hipermediática interessa"S~ : ~ 
tanto pela modelização do tratamento, com o auxilio de novas teo~ - • 
da programação, quanto pela utilização combinada, por computador, • • 
dos media. A possibilidade de armazenar as imagens nas memórias d9s k 
computadores e seus periféricos (DVD, CD-ROM, etc.) pernúte conG~ - . ·­
ber o computador como um gestor de um centro de hipermedia, o ~ -;__1::--

• dá um ambiente visual e sonoro gerido por computadores ügadg}, ,1 . 

entre si pela via de sistemas de comunícaçã~ cada vez m~is :ofisticados_,r -1~ -~ 
Outrora preocupados com a programaçao e a transrrussao do conh~ • i#'­

cimento, pela preparação de uma bela mensagem, por exemplo, ) l~ - f _ 
uma emissão de televisão de grande qualidade, agora, os ,<tecnólogQS>~" -

1
-

da educação tentam fusionar os conhecimentos adquiridos sobre@ .:r· 
funcionamento cognitivo do discente e as múltiplas possibilidades * 
audiovisuais que o computador e as tecnologias aferentes, tal co:n:ro--=-- :;.. . 
a digitalização das irúormações, oferecem._ Por exemplo, pode-se "ver;;, - : 
um·cognitivista trabalhar com um perito em comunicação. ~~ 

Em início dos anos 80, falou-se da criação de software ,<lnteügent~~ 
de ensino. O professor contava com diversos programas, provenientes _ 
das aplicações da inteligência artificial, concebidos para o ajudaí:- a=- - =­
criar ambie;ntes de aprendizagem ou, muito simplesmente, para enst-_- ]~ 
mrr. Qualifica-se estes sistemas tutores de fechados, pois, .em geral, t~ , t 
tam controlar inteiramente o processo de ensino. Este controlo assenta f 
numa modelização· da interacção estudante-professor, do compórtà~- . 
mento do estudante e das sucessivas etapas de aquisição de um cºt1,,l:; I-= 
ceita numa área de conhecimento. Os conhecimentos sobre o process~ j .., 
de aprendizagem e o conteúdo a transmitir existem de modo .tonnãl,_ -· 
isto é, de maneira representável e codificável num sistema infonnátiaj:~ • 
Nesta óptica, a aprendizagem é entendida como um conjunto de,esfi~ r ~ 
mulos e respostas e às conteúdos são.decomponíveis em várias propo- _- 1-
sições elementares. As obras de Suppes (1988) são um bom exemplQ= 
desta visão. Suppes produz ambientes inteiramente informatizados para -
o ensino das Matemáticas no segundo e terceiro ciclos e na Universidade:_ 

A proliferação de investigações cognitivas, a utilização das ligaçõe$ __ 
a hipertextos e a chegada de redes como a ínternet, mudaram .rad.iéal~ 
mente esta visão do computador e permitiram o nascimento de outiá 
área de pesquisas: a criação de ambientes abertos de aprendizagem e' 

de ensino. Houve quem quisesse .responder à seguinte pergunta: conm 
construir um âtíibiente 'educativo que· tenha m ais em conta o funO:~ _ 
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namente, relativamente imprevisível e incontrolável, do es_rud3:11t~? ~ 
respostas, embora múltiplas e diversas, assentav~1:-1 em dois pnnap:os 
comuns: 1) partir do estudante mais que da rr:-atena a ens~: 2) gmar 
0 estudante nas suas descobertas-~ qg.e ensmar-lhe a maténa. Papert 
(1980) esteve, sem dúvida al~ a, •nâ origem desta viragem. Inspi­
rando-se no traballio de Pi~et, Papert e os seus colegas do _Mílssa­
chussetts Institute oJTechnology criaram um ambiente de aprendizagem 
em que as crianças conversam «naturalmente» com C01;1<_Putadores . 
Assim, as crianças conseguiam domirtar conceitos matematicos funda­
mentais ... falando com llII:-8 tartaruga! 

OSPRINdPIOSFUNDAMENTAIB 

Vejamos agora os princípios fundament~s da organização de um 
ambiente hipermediático.-Podemos contar cmco, que volt~ ~onstan­
temente nos documentos: a variedade das interacções, a moclelizaçao aberta, 
0 ambiente independente dos conteúdos, o ensino coo-perativo e a hipermedia­
tização das informações. 

A VARIEDADE DAS INTERACÇÕES 

A variedade das interacções pedagógicas é uma caraCt~rística frn:­
damental de um ambiente hipermediático (Barker, 1992; Fntz, 1992; Li, 
1992 ). Trata-s~ de uma_ comunicação entre º. computado~ e o es~~ante . . 
A programação utilizada conta essencialmente com a ,:11teractr~1da~e 
entre o estudante e o sistema de ensino. A programaçao pode mdwr 
características diversas, como estas: automaticamente, o computador 
gera problemas para fins de fo~ação ou d~ avaliaç~o; analisa os erros 
dó estudante e apresenif soluçoes; transnute conteudos; fornec~ ~a 
retroacção; interroga o estudante e adapta-se às suas caractensticas. 

Esta interacção está cada vez mais virada par~ o estud:nte. Num 
número avultado de projectos, o estudante trata a informa?~º e o pro­
grama de formação reage aos seus pedidos. Fritz (1992) uti!iz:a a com­
paração com a navegação. O estudante navega pelo conheornent? e 
0 computador dá-lhe balizas e auxílio. Li (1992) a~ma que o .~nsmo 
deve ser concebido como uma sequência de tr;msaçoes ou de diálog~s 

... entre O ~o:rp.putac:ior ~ o estudante._Diz que o comp;1tad?r d: ".'."~ re_ag:rr 
às necêssid'ades do estudante e adaptar-se ao seu ru.vel cogruti.vo. 
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A MODELIZAÇÃO ABERTA - l 
Um ambiente hipermediático funciona a partir do ·estudante enã0 , f 

a partir de uma matéria (Tonassen, sob a direcção de, 1996; Jonassén.:~ r· 

colegas, 1996; Sandberg, Bamard e Kamsteeg, 1992; Siviter e Brown 
1992; K. W~son, 1996)_- Assenta essencialmente numa modeliza~; . 

1 
aberta .e ~c1ona a ~ar~ ~as necess~dades e desejos do estudante. :E]~ J 
modelizaçao pode mdU1I dados provenientes do estudante, tal comõ . í. 
as. suas c~acterísticas e pr~ferêndas, a ~ua ~stória (com. o o aluno r~;; ~,-.· 
pond~u as · perguntas, o tipo de questoes que colocou, o género de, 
sol:-içoes qu; deu. aos problemas), as inferências e interpretações qug 
o SJ.Stema da relativamente ao estado dos conhecimentos do estudante· 
(os seus e~os, o_seu nível d~ ~omínio, ª. sua motivação). Encontram-i_. • 1· 
comentários análogos em Sw1ter e Brown, da Escola Politécnica So_uilt 
Bank de Londres. Estes construíram um «bipercurso», o Hypercoursewa;f!, -
que s~_e para elaborar cursos que utilizem ferramentas corno a Hyper- . 
card. Siviter e Brown (1992) diferenciam-se dos métodos «tradicionais» l 
de ?rogram~ção dos _:11Isos, que consideram demasiado «prescri-

nute genr os recursos mteractivos e hipermediáticos. As reflexões de, 
. ~andb~rg, Barnard e Kamsteeg (1992) vão no mesmo sentido. Est~ 

mvestigadores do depa,rtamento de informática das ciências sociais 
da Uníversidade de Amesterdão trabalharam muito na rnodelizacão dá 
inter

5
acção estudant~-computad9r. _ , • _ I' ~ 
egue-se um ex~plo de modelização aberta. O estudante começa L 

o curso especificando o seu interesse pelos resumos apresentados sob 
a forma de quadros. Depois, muda de ideias a m eio de uma :interacção: 
quer explicações verbais. O sistema aceita esta mudança, mas avisa ~ 
aluno ~eisso poderia suscitar alguma confusão -caso isso se repetisse, 
demasiadas vezes. O estudante responde que compreendeu bem '<J. 

mensagem. 

A INDEPENDÊNCIA RELATIVAMENTE AOS CONTEÚDOS 

Um número cada vez maior de_ arquitectos de .:informá.tica insiste 
na construção de sistemas hipermediáticos :independentes dos conte'ú­
dos enquanto tal (Brooks, 1997; Li, 1992; Porter, 1998). É assim que Tui 
(~9_9:)_!9:a de «~elhas _!tansaccionajs» ~f_permitem alcançar oqjec;. 
tivos comuns a várias matériás ensínadas.-_.Segue~se d.ois exemplo§.~ 

104 

Várias disciplinas precisam de operações come «refira as partes de ... ». 

Assim, escreve Lí (1992), basta preparar uma «grelha transaccional» 
que facilite esta operação e possa ser válida tanto em Mecânica como 
em Biologia. O que não impede. a proliferação de sistemas tutores 
«inteligentes» dedicados ao en.w,.b de uma datla matéria. 

Augusti.r1.e, Gruber e Hanson (1992) conceberam um ambiente (ITS 
Challenger) que não contém conhecimento algum proveniente de uma 
disciplina específica. O ambiente adapta-se ao nível de conhecimentos 
do estudante, trata problemas, analisa os erros ào aluno e fornece uma 
retroacção. Assim, um grande número de sistemas contém «bibliotecas 
de problemas» que os estudantes originam frequentemente nos seus 
estudos. A incorporação dos conteúdos intervém numa segunda fase 
da elaboração do ambiente. 

O ENSINO COOPERATIVO 

Cada vez mais designers de sistemas tentam integrar a cooperação 
no ensino (Beyou, 1992; Edelson, Pea e Gomez, 1996; Hooper, 1992a, 
1992b; Sandberg, Barnard e Kamsteeg, 1992). Uma primeira forma con­
siste na colaboração entre o docente e os estudantes, que trocam infor­
mações entre si acerca do que se passa du,ranté o curso. Uma segunda 
forma. consiste nas interacções entre. vários estudantes ao mesmo 
tempo. Os estudantes podem, então, retirar benefícios sociais e moti­
vacionais desta interacção. O que significa que o sistema deve ter urna: 
modelização do trabalho cooperativo (estilo de cada qual, partilha do 
tempo, comportamento observado de cada qual no grupo, etc.). 

Aqui, podemos interrogar-nos sobre qual é a diferença entre uma 
teoria hipermediática e as teorias sociocognitivas analisadas no capítulo 
cinco. Nas teorias hipennediáticas, insiste-se na arquitecfura aberta 
do sistema pedagógico. Por isso, é for_çoso, mais cedo ou mais tarde, 
enfrentar o problema das interacções entre os estgdantes. ~ facto, a 
presença de vários estudantes tornou-se um interes_sante problema 
para um designer d,e sistemas. Este deve interrogar-se sobre como abor-
dar esta espinhosa questão e tem obrigação de dar uma olhadela nos 
métodos cooperati.VQS de trabalho. -É assim que o ambiente hiperme­
diático se pode tornar cooperativo. O que não significa que todos quei-
ram abandonar os programas muito estruturados em proveito de uma 
contextualização defendida por Brown, Collins, Duguid (1989); e 
Oancey· (1992); É o-ponto de vista de Sandberg e"Wielinga (1992), ~tar ,-. _ 
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cair numa abordagem demasiado sociocultural e na teoria do aprendiz - ~ri:_ 

cognitivo, defendida por Clancey, Brown, Collins, Duguid e outros.~4"' 
-'..~--. ' 
'¼¼~ 

A HIPERMEDIATIZAÇÃO DAS INFORMAÇÕES 4 
1 
! . 

~ r -Em geral, os projectos de formação hipermediática contêm um c0g- - t%. 
junto de informações de formas diversas: visuais, animadas ou nio~~-,­
sonor1;15, escritas (Fetterrnan, 1998; Jonas_sen, 1996; Lebrun e Berthefo;t J; .. .; 
1996). Estas,informações são armazenadas em memórias (DVD, CÍf)~ j'- _, 
disqos rí:gidos) suficientemente potentes para conter aquilo que---é~ . .J~ .­
necessário a um curso, tanto, que o estudante pode, em qualqtier ~eJ~ -
altura, pedir explicações que lhe serão facultadas conforme o sê~ J~ 
desejo: verbalmente, de forma escrita, '_em vídeo, ilustrações, etc. -M _',i;~ ·' 

características importantes são, não· só a variedade das fontes, coniõi" • "'? ... 
também, a variedade das formas de interactividaqe. Os hipertextos s~ ...; -~,· 
soJtw_are :1ue p~te o acesso a textos ~e diversas maneir~s._ ?s hip~f- • ~ ~" 
media sao grupos de media que propoem a mesma fleX1b1lidade iie- t . 
acessão. O computador é que gere um centro hipermediat:izado de iI}:.- .. ~f ....., 
formações. - i~ 
• Resumamos. Verificamos um importante fenómeno na evolução,:.="J,; 
dos princípios da tecnologia educativa: as pesquisas e experimen:;~·•·1 : 
tações pedagógicas atribuem um espaço maior à internctividade e às ::--;-"'=, 
técnicas de apresentação hipermediática do conhecimento. Agora, são .-~· 
as investigações sobre as condições da interactí vidadé aberta, os hip~ _::-·' /:-::, 
tex-tos e os hipermeclia, o software didáctico e o funcionamento do estu-= =- ~I 
dante, a exploração e a descoberta, que alimentam esta corrente e lhe _ ~" -
dão cores cada vez mais «interactivas». ~ ~J-

4.4.3. EXEMPLOS DE AMBIENTES 
HIPERMEDIÁTICOS ABERTOS 

. ,, L 
1-i;tfi 
-- .1 
_:- ~f~ 

• A utilização didáctica do computador, dissemos nós, assistiu a uma- _j !:.­
importante mutação. Com efeito, a construção de ambientes informa~ • ·1~ 
tizados de ª:P:en~izagem _conta ca~a ve: mais co11;- ~ ab~a do estq- _.- _ ~, 
dante e a utilizaçao combmad.a e snnultânea de vanos media. ~- ~ , j; -

Hoje em dia, há um número avultado de projectos interactivos de "' f':.. 
fc>nnação que. aliam a potência do computador à diversidade dosk ~:ri: ~ 
media.ft-'I}S~os no programa hlpenn_ed.ia_ i<f'al1;mq11,e\>, -elaborado põr.· -~J-·. 

..,,.....:: · 1•'-::. r "'~--~!1..,_ 
~~-

- - '!.fi-~-
-: '"43~. 
-~t= 
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K Wilson do Bank Street College of Education de Nova Iorque. Pode-se 
encontrar, nos Estados Unidos, vários projectos interactivos de ensino 
das ciências. Foi assim que várias escolas americanas utilizaram o curso 
Windows on Science. É um cu:i:~.s9mpleto, gravado em onze DVD 
interactivos e destL11.ado às escÓlãs,p'fi:márias (Fisher, 1992). Na Etrropa, 
os projectos de ambiente .NJl>pmediático tam~ém não faltam. Encon~ 
t:rampse vários no Reino Uilido, nos Países BatXos e em França. Este e 
um primeiro exemplo muito interessante:_ Environnement Infonnat~sé 
d'Apprentissage et de Capitalisation des Connazssances. Trata-se de um sis­
tema evolutivo concebido por Beyou (1992), da Universidade de Maine 
(França), para solucionar o seguinte problema: o que fazer quando os 
conhecimentos evoluem tão depressa quanto o sistema encarregue de 
os ensinar? Com efeito, as competências no meio profissional estão em 
constante evolução: interagem, são criadas, modificadas, desaparecem. 
Em resumo, uma modelização que dá uma sua imagem num dado 
momento é ultrapassada poucos meses depois, o que coloca um 
importante problema de fonnação. Por conse~te, é n:cessário, pa_ra 
gerir e transferir as competências, levar e~ cons1deraçao º, seu carac: 
ter c:ünâmico e evolutivo e elaborar um ambiente que, tambem ele, sera 
evolutivo .. Semelhante ambiente deve permitir, não só formax opera­
dores que devam, sucessivamente, trabalhar num mesmo material, 
como, também, enriquecer os conhecimentos que estão armazenados 
nele, deve permitir que estes conhecimentos sejam convenientes pata 
a temologia--:- evolução dos componentes - ou para os operador~_s -
novos procedimentós de regulação, ri.ovas regras de r~paração. 

A segunda característica deste projecto é a aprend.izage~ por p~­
ceria. Beyou (1992) define-a como «a aprendizagem para a acçao at:raves 
da acção, sob a orientação de uma ou várias pessoas - que des~-

• penham o papel de <m1estre» -, num ambiente profissional, que farao 
o «aprendiz» trabalhar com cada vez mais liberdade, co~orme o seu 
desempenho». Esta forma de aprendizagem, presente na 'Vl.da de todos 
os dias, é predominante em certas profissões em que entra uma c~nlla 
técnica particular. Contrariamente à efectuada na esco1: a apren~a­
gem por parceria' raramente é guiada por uma proS:essao pedagogica 
linear. As situações encontradas aquando da aprendizagem dependem 
do contexto. O aluno não encontra necessariamente, na vida quoti­
diana, situações que vão da mais simples à mais comp~exa .. Somente 
aprende a partir de situações que vai encontrando. Ass1111, :1-um c?n­
texto de reparação, o técnico apenas será confrontado a ava..'"l.as reais e 

•• • -agirá ·em tôruóttnidadé com o seu -grau de éxperiênda .. Todavia, numa 
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em.1:resa, não é o perito que decide se o formando é suficientemente_ J 
autonomo, é o trabalhador-estudante que decide se tem ou n~· ,·· 1 

'd d . ao t· capao a e p~a resolver _o problema. Ai:1da se enc~ntra ~um núm~ct [ 
avultado de casos .em que o educando nao_.tem opçao e e obrigado~à; f 
resolver o problema sozinho, por não haver pessoas experientes 0 ~ • 4 
possam_ajudá-lo. ' e l 

Por isso, Beyou (1992) propõe um sistema de formação evolutivQe _ [ 
abert~. A funçao-chave do sistema é ser uma memória dinâmica d'as t , 
tentativa~ q~e assegura o armazenamento dos diversos conheàmentõ'S it 
e competencr~s postos em_ ac~ão. Com ~ objectiv:o de. instaur_ar. um diá- 1 
l?go cooper~tivo com o tecruco, havera detenrunadas funçoes esped~ 1 
ficas neste s7stema, que são: t 

- uma função de procura de informafões: trata-se de enconttár f 
o mais depressa possível, o eiquema correspondente, os va~- • 
lares dos parâmetros de regulação, etc.; , • • 

- uma fu~€ifu de fonnafão dos técnicos na reparação destes conju~ 
tos: o diálogo deve mstaurar-se no modo de parceria; 

- uma funçã.J de~ontínua actualízaçiiD dos conhecimentos: todos QS ~i 
casos de avana estudados devem ser memorizados e €Ilf:i- . ! • 
quecer uma base de casos; • ~ j 

- uma função de auxi1io ao trabalho: cálculos, geração de cttrV<lí3t " J 
de testes, etc. - -. l 

, O técrúco deve considerar o_ sistema de formação d_e duas fo;rm~: 
co~o ~ companheiro que possui uma memória mais completa e 
mais antiga dos conjuntos e, também, como uma ferramenta de cálculo;. 
uma ferr~enta ~e auxilio, um bloco-notas. As constituintes de soft­
ware do sistema mcluem: urna base de infonnai;ões organizadas· a.e 
modo a favorecer o livre acesso aos conheàmentos nela contidos· uma-"­
modelizaçâo funcional dos componentes electrónicos; uma ba~e de 
regras de reparação: regras, mapas, procedimentos; uma base de casos -
de avaria solucionados. 

i 
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Um ~igerador pedagógico» dirige estes diversos componentes con­
forme o objectivo da interacção. A base de informações contém diver­
sos tipos de conhecimentos, todos factuais: informações sobre o cartão 
e sobre os componentes, notas técnicas e lembretes teóricos, por.exem, 
plo, as fórmulas de cálculo. Estes conhecimentos são armazenados sob 
forma de text~s ?u de gráficos. Beyou utiliza os hipertextos porq-t~e 
parecem constituir as ferramentas mais flexíveis para ter acesso a estas 

dive= informações .e as.mais fá: de actualizar. • • •· --~ "'.' i· 

O projecto Bubbles (Irlanda do Norte): este é outro exemplo de 
ambiente hipennediático. 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 foi utili­
zada por crianças de oito ano-§ .ê'tirtais e por· adultos. As crianças ou os 
adultos são reunidos em grupos de dois; encontram-se face a um 
microcomputador e inicicµn o software próprio do Bubbles. O objectivo 
é o seguinte: _construir uma banda desenhada no ecrã. Para isso, dis­
põem, no monitor, dos cenários que já incluem personagens, mas os 
balões que haveriam de conter as falas estão vazios. Os alunos come­
çam a sua reflexão a partir de situações da vida quotidiana e preen~ 
chem os balões dos diálogos utilizando o teclado do computador. 
Deste modo, constroem um diálogo que surge no ecrã. Numa atitude 
reflectiva, podem voltar a este diálogo e comentar as falas das perso­
nagens. É então que trocam impressões sobre a história que elaboraram. 

Bubbles é um aplicação de Hyperca.rd que facilita a construção do 
conhecimento. As primeiras utilizações de Bubbles encontram-se em 
disciplinas como Redacção, História1 Psicologia, Relações Públicas e 
Administração, a alfabetização e a formação dos professores. Os au­
tores deste projecto salientam que se opõem à corrente da engenharia 
educacional e que propõem uma alternativa mais construtivista, mais 
aberta e menos behaViorista (McMahon,. O'Neill e Cunningham, 
1992b). Com a ajuda de Bubbles, o ensino é menos um processo pelo 
qual se comuruca o conhecimento a estudantes e mais uma maneira de 
alimentar os proéessos pelos quais um ·estudante compreende, constrói • 
interpretações, avalia diferentes perspectivas. Neste sentido é que é 
aberto e independente do conteúdo. 

O proj ecto Eve é um programa de formação hipermediático que se 
dirige às parteiras dos Países Baixos. Este programa foi concebido por 
Arshad e Ward (1992) do Information Modelling Program.me (IMP) da 
faculdade de Medicina da Universidade de Leeds (Reino Unido). 
O problema que este sistema combate é o da fonnação contínua das 
parteiras. Embora estas já tenham uma formação inicial considerável, 
devem manter-se a par das recentes técrúéas e conhecimentos da obste-

·trida.A solução proposta por Arshad e Ward é um sistema hiperme­
diático de formação. que assenta numa programação aberta e na uti-­
lização de vários media. A programação do sist~ma pernúte diversos 
tipos de interacção, Com efeito, o sistema é interactivo e adaptava-se 
às estudantes de acordo com um. modelo próprio para cada uma delas. 
Provide..-ricia-l.hes húormações àe diferentes formas visuais· e sonoras, -~ 
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Pennite a aprendizagem dos processos de comunicação e de conheci­
mento. Faz ou responde a perguntas. Apresenta informação. Flexível -
aceita, por parte das peritas (as parteiras), dos designers do sistema ~ 
das estudantes, que lhe acrescentem conheàmentos. As docentes e âs • 
formandas também podem elaborar para si aulas personalizados. 

=~ .+ 
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4.5. FORMAÇÃO MfNilv1A 
• --=~~ 

A isto os prospectivistas chamariam um «factó portador de futuro>x; • J 
a formação mínima. Ela diferencia-se das teorias sistémicas na medi~ - j • 
em~~~ visa um mínimo de planificação. Distingue-se das teorias hiper-' -. 1f 
med1aticas por um menor cuidado pela multiplicidade dos media, mas ~i 
~artilha dete~~~s propriedades com e~tas teorias. É nisto que coh~. ~ i­
siste a formaçao nuruma, pensada, sobretudo, no âmbito do ensino dõ- ~ -1-
sojtware. ·]~ 

Surgiu uma n9va·necessidade nos anos 80:_ a fo~ação das pessoas-n;, t·· 
para a preparação de software. Quando se conhece a papularidade dos , 
trat~entos de texto, adivinha-se facilmente o problema de formação- --:_ • 1-
que isso coloca; que formação se deve dar para que a pessoa aprenda l 
o mais rapidamente possível um software e possa utilizá-lo das horas~-::-l~ 
que ~e seguem? ~eita pelo estudante, a pergunta é frequentemente à - -f_ ~ 
seguinte: poderei eu trabalhar com o software daqui a cinco minutos? !f-
Tanto mais que o estudante não quer passar o tempo a ler um manual . 1~ 
ou a consultar a ajuda electrónica disponível. Prefere utilizar o software ~-.::J 
em verdadeiras tarefas a decorá-lo! ~~ 

. ~ste é wn c~o muito interessante, po.sto que, ~e certo modo, CmlS- • ~ i ::-­
tituí um maravilhoso exemplo de. um grande numero de problemas ,,;; -1 
encontrados na fo~aç~o: eficáci.a, rapidez, pertinência da formação, ~ ~ -
de qualquer que S€Jª a area. Podia-se esperar que a solução para este 1 • 
problema inspiraria os pesquisadores e suscitaria inovações em edu- f""" 

a ca~ão. _É, efectivamente, o '}ue se está a. pas~ar! ? _ resultado é o se-___ /r-
gumte. um modelo de formaçao chamado fonnaçao mzmma. Como os uti-
lizadores de um computador pareciam naturalmente inclinados para • .:'i -
a exploração, os teóricos identificaram várias concepções da aprendi­
z~gei.n, pelo meio da exploração livre ou da exploração dirigida, expe- _ 
nencral ou, ainda,. por descoberta. (J. S. Brown, 1982; Carroll e M 

Aaron.son, ·1988; Carroll, Mack, Lewis, Grischkowsky e Robertson, 
1985; Lajoie, Egan e Lesgold, 1988; Robert, 1985, 1989; Sdunalhofer ê , 
~ün,,1 9-88). _ :-
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Um número elevado de investigações foi conduzido, nomeada­
mente por Carroll, na IBM (Estados Unidos), por Robert, da Escola Poli­
técrúca de Montreal, pela NASA, e por Régrúer da mesma Escola 
Politécnica, para encontrar a melhor maneira de formar alguém para a 
utilização de sofhvare comó 'uttl"'"'Pacote de contabilidade, um proces­
sador de texto ou, ainda, um software de con~epção assistido por com­
putador. Segue-se um exemplo de formação mínima desenvolvido por 
Carroll, nos Estados Unidos. Efectuou um número considerável de 
investigações ·sobre a aquisição de conhecimentos na aprendizagem 
de software. Estas pesquisas conduziram-no a propor uma abordagem 
da formação baseada no manual mínimo. 

O princípio fundamental desta abordagem (Car:roll, 1984a e b; Carroll 
e colegas, 1985; Régnier e Ricci, 1988a e b) é o seguinte: há que dar 
menos ao estudante, para que tenha mais êxito. 

Carroll pro-porá outra versão deste princípio paradoxal: ap1ende-se 
melhor uma teoria estudando-a menos e praticando-a mais. Por exem­
plo, é necessário 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 
lhe explicam o funcionamento de um software com demasiadas recomen­
dações, explicações, regras, procedimentos, resumos, descrições, etc. 
Carroll sustenta que o educando aprecia _muito pouco que o soterrem 
em de muita informação. Ele apresenta-se, no início da formação, com 
uma série de objectivos e interesses que fazem com que passe por 
cima de um número aVÜ:ltado de ex'plicações importantes que julga 
não pertinentes. Não se interessa por revisões, resumos, exposições. As 
consequências são frequentemente de lamentar, visto que o aluno 
comete erros importantes e perde muito tempo a tentar compreender 
o que se passa. Isto ocorre com frequência quando o estudante tem 
acesso a informações complicadas sobre operações complexas do 
software. . 

A formação mínima visa guiar mais. o aluno n? sua exploração da 
área de conhecimentos. Com efeito, é frequente agirmos como se ele 
refl.ectisse bem, tomasse sempre o caminho mais curto e nunca come­
tesse erros. O que é falso! Ele tende a cometer todos os erros (Carroll e 
colegas, 1988). Aqueles que aprendem o software têm sobretudo ten­
dência para se afundar, poís não levam em conta aquilo que se passa 
no monitor, não despendem tempo a ler o manual com atenção, come­
tem muitos erros, querem compreender tudo instantaneamente, reali-

• , zar:tarefas desde o :iníciof -efoctuam muitos vaivéns, aRdam às voltas, ~te .. 
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Os estudar1tes passam iogo à acção, pois querem aprender fazendo 
coisas e isso sem seguir as etapas logicamente descritas no manual de 
instruções. O que leva Mack, Lewis e Carroll (1984) a dizerem que wn 
manual logicamente elaborado, cheio de porrn,_enor, ilffida assim, conc­
tinua frágil, senão inútil, e pode transformar-se, com bastante frequên­
cia, em objecto de repulsa! Será frequente haver estudantes a ter a 
impressão de seguir as instruções sem compreender o que fazem! 

Carroll e s. e. us. colegas fazem uma lista de recomendações para-~- ..... ~ 
preparação de um manual núnimo e de u~ formação mínima: " __ 

- eliminar o palavreado; por exemplo, Carroll preparou e" . 
' depois, utilizou com êxito um manual mínimo que apen~ ~ _ .. 

tinha 25 por cento do texto comercial concebido para apren: • Í 
d.izagem de um software; os cap ítulos tinham menos de ~s -· J · 
páginas cada; \ .f;,,. 

- prever a informação a d ar, assim como os procedimentos ,a - -l -
executar no caso d os erros mais frequentes; j 

. - preverA todos os erros possíveis, visto que os estudantes vão - l -
cometê-los todos; ·- 1. 

- evitar que percam demasiado tempo na recuperação de um· ! 
erro; . . . { 

- ap~nt~ para a~vi~~des_ e tarefas reais desde o princípio; _ ---r: 
- atríbuu taréfas Slgnificativas pata o estudantes; 
- explorar a sua motivação p ara querer fazer coisas; 

1
' 

- encorajar o es~ dante a efectuar as suas própria!.:! ~xploraçõe~ l 
de acordo com os seus interesses e a sua motivação e facili- • 
tar esta exploração; 

- d ar opiniões que tenham em conta o contexto mais que pedir_ J 
ao aluno que efectue exercícios de repetição; ~ l 

- bloquear tem.porariamente o acesso às operações complexas • 1 
do software. - 1-

O «cenário electrónicm> (Carroll~ K~ye, 1988), isto é, um interface 
de fonnação que reside no computador e apresenta ao estudante uma 
estratégia de formação composta de percursos simplificados, tornou­
se um elemento chave deste método de formação. Por exemplo, n o 
cenário electrónico do software WordPerfect, apenas haveria uma forma 
de apagar uma palavra, ao passo que, com o software completo, o pe­
rito poderia obter o mesmo resultado de vinte cinco maneiras dife­
rentes. A noção <;ie cenário electrórúco desenvolvida por estes autores 
faz com qu e o_~jE;Itt~.edtfC~tivo stzj_q;_i:elativamente simp~es,e fácil d~-
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gerir. Ela é tranquilízante para o aluno. Os percursos possíveis estão 
reduzidos ao interior do cenário que somente dá acesso a uma solução 
possível para efectuar uma operação, apesar de elas serem várias. Per 
exemplo, o computador mostra «Fun_ção não disponível de momento» 
para orientar, de forma convenien~ ~,progressiva, o estudante-na sua 
aprendizagem. Em su..-na, o aluno avança por etapas na sua exploração 
do software. -

Esta Filosofia mínima da formação_é contrária ao pensamento sis­
témico, em que tudo~ segmentado em múltiplos elementos, em que 
tudo é anunciado, dito, repetido e resumido. É contrária ao pensa­
mento behaviorista, que insiste numà estruturação forte do ambiente 
pedagógico. Observemos, também, que a filosofia núnitna conta com a 
exploração intuitiva do estudante,, contrariamente ao p:nsarnento 
sistémico que traça, de antemão, . o melhor percurso poss1vel. Num 
caso, todos os caminhos vão dar a Roma. No outro, apenas existe um 
e há que ir por ele! Carroll sustentará (1984b) que o facto de acrescen­
tar comentários suplementares num manu al apenas prejudica a aqui­
sição de conhecimentos e de perícia, 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 
H anesian (1978), Gagné, Briggs e Wager (1988) e a de Markle (1978), 
abordagens essencialmente centradas na decomposição hierárquica 
dos programas. -

Esta maneira aberta de abordar a formação leva Carroll e os seus 
colegas a interrogarem-se sob:re aquilo a que chamamos «tecnologia 
aberta da interactívidade entre um computador e uma pessoa». Carroll 
e McKendree (1987) interrogam-se sobre como elaborar um sistema 
que dê opwões ao estudante. Interrogam-se sobre uma teoria da inter­
venção. Ao longo da aprendizagem por exploração mais ou menos 
dirigida e em caso de avar4t, como e quando intervir? Que tipo de 
:intervenção se deve ter? Que rúvel de explicações se deve dar? A té 
onde se deve «recuar» para providenciar uma ajuda eficiente? Quais os 
conhecimentos mínimos exigidos para resolver a avaria? Como pode 
um sistema adquirir conhecimentos? q que deve ele conhecer? Como 
pode ele ser eficaz? Çomo mtegrar as diversas estratégias de inter­
venção? Quais os erros mais frequentes? Como ter isso em conta no 
design do sistema? Poder-se-á elaborar diálogos de ajuda? 

Estas são perguntas muito importantes a que é necessário respon­
der caso se queira um ambiente interactivo eficaz. Deixar o estudante 
explorar em completa liberdade parece não ser por si s6 uma solução. 
A estrutma'·4e.orientação-e~táA-O.-centrq do m odelo fI9P?.s.tp. . . 

113 



r .. 

1 1 

4.6. CONCLUSÃO 
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=-~ 
As_ te01i~ tecnológicas, inicialmente influenciadas p€la sistem@~à'.e _J""' 

pela ab€rnetica, acabam por se encontrar face a um probleri:i.a:_qJdãl' t" 
perda de controlo, por parte do docente, do processo educativo. Com 

1 efeito, os docentes aperceberam.-se, durante este percurso, de que 9' ' ~ f 

lização das tecnologias representava uma transferência do seu p­
sobre o acto educativo, para outras pessoas, os tecnólogos d a instru:~~

0
~:;,i,.~= 

os especialistas dos media, os teóricos da_informática, os conselheiros;~ 
pedagogia,,os peritos da sistémica, os taxonomistas, os docimólog,os,"" 
cognitiv:istas, os construtivistas, etc. Um exército de especialistas pr _ ,,,:-- .. 
tou-se so?re o acto educativo e deu-lhe um tratamento ... de especi-'\, l'::. ~ 

Em fim, de percurso, o docente deu consigo confrontado com 
problema que, na sua perspectiva, é importante: a erosão do pod~;ri 
exercia sobre o acto educativo.· Doravante, a pergunta mais impo_ ~ .. 
é a seguinte: quem controla o processo da edu~ação? O proble~~ d~ j _ .... 
docente passou do dos meios para o do controlo da tecnologia. O, <llfe; -t " 
em bo~ ?arte, explica o retomo às. té~cas clássicas da comuniê~çâô ~~ ;e 

pedagogica, as que o docente pode dommar na sua turma. Com efêi~ ~- _ 
os àocentes têm uma reacção imprevista a este vasto e grandioso avançpº ,ir 
tecnológico. Small is beautiful! Volta-se à pequena tecnologia que se P.Q.dt _:l. 
controlar sozinho. A utilização de meios simples, como o retro-projectcir;W~j _.,, 
tem um lado tranquilizador, que a organização sistémica ou a utilizãção _':'r 
de meios complexos, como os hipermedia, não tem, pois, não o es~ ~fl:­
çamos, os.lüpermedia transfer~ o controlo d,o acto educativ o~pãr~ ~-.. ~ __,. . 
estudante. Tomar-se--:á cada vez mais difícil determinar os objeêtiv'&-~ '~­
fechar o sistema ao mesmo tempo que se implementa um sistema .abe:rtl -­
i1lteligente, diversificado e gerido por um computador. O r:rofi@>sõt: ..., . 

d . . • • ' ;{l-- .,r 
per e definitivamente o controlo sobre o compu~ad,or, em pro~eit~rtl'=r-j_ -.-
es~dante. C?loca-se o mesmo problema no tocam:e a orgaruzaçao sISJe-~~ 
nuca do ensmo. O professor encontra-se preso num processo que na~ ;f -. 
controla,.. porque é ~gid~ por outros e~pecialistas. Ora a sist~mica ~ ,1 
suposta dar uma visao mrus gl6bal e ma.is humana da educaçao. M~ f 
ficou-se, ao longo dos anos, devido ao contacto com os espíritos anaJ0,. f1 

ticos. Resultado: tomou-se uma metodologia hiperanalítica dos procrg-~- . ~ 
sos da educação que exige a presença de especialistas para ser explica~f-

Por último, somos forçados a verificar que a cibernética e a sis; 
témica, tecnologias de controlo, foram utilizadas, pelo professor, pijra _ [ 
melhor dominar o processo da educação. Paradoxalmente, este cqn?-={ 
trolo passou suavemente, como a areia que cai na ampulheta, do E!~ ~1 

• 6',;so, para os •sr•cial;i'ê"'- '.' _; ·. ' • .-,.~--~ t 
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CAPÍTULOS 

TEORIAS SOCIOCOGNITIV AS 

Existe um conjunto de teorias da educação cada vez mais impor­
tantes e que se interessam partiatlarmente pelas dimensões sociocul­
turais da aprendizagem. Nelas, insiste-se no lugar preponderante 
das interacções socioculturais nos mecanismos da aprendizagem, ao 
mesmo tempo que transparece uma oposição geral ao behaviorismo 
e ao cognitivismo. Tal como Bruner (1998) o afinna: «O erro do behavio-­
rismo era apenas se interessar pelos comportamentos, ao passo que o 
erro das ciências cognitivas era interessarem-se pelos processos men­
tais, mas sem levar em consideração a cultura em que o indivíduo está 
mergulhado.>> • • • • • ·· 

Estas teorias sociocognitivas distinguem-se do movimento psi­
cocognitivo na medida em que colocam a tónica na dinâmica sociocul­
tural própria às transacções cognitivas entre urna pessoa e o seu meio 
(Barth, 1995; Bruner, 1996; Frenay, 1998; Sfard, 1998). Sfard verifica que 
aprender sobre um dado assunto é, na verdade, um processo de inte­
gração numa comunidade cultural e social. O que não é o caso do mo­
vimento psicocognitivo, que se interessa mais por o que se passa no 
cérebro, como a estrutura do conhecimento ou a lógica da resolução de 
problemas (fardif, 1992; Andersen, Redder e Simon, 1996; Sfard, 1998). 
Também há que observar que as teorias sociocognitivas se distinguem 
das teorias sociais (analisadas no capítulo seis). Com efeito, não pro­
põem uma mudança social (por exemplo: suprimir as desigualdades 
sociais); limitam-se a levar em consideração factores socioculturais que 
afectam a aprendizagem num meio escolar. As teorias soci~s, co~o _º 
veremos no próximo capítulo, também se preocupam com a influencia 
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do :oci.oculturaJ n~ aprendizagem, mas ínteressam..:se sobretudo pe1os } 
problemas da sociedade. Querem formar os estudantes para a inu- -, 
d "al ' 1 ança soo . l 

Analisaremos cinco abordagens soci.ocognitivas diferentes: _ às' f 
teorias da aprendizagem sodal, defendidas principalmente por Bandur~ ] 
(Estados Unidos); a teoria do conflito socinrognitivo, desenvolvida por vários . 
investigadores em França; - a teoria socio-histórica proposta ·por _! 
Vygotsky1 (Rússia); - as teorias da aprendizagem contextualizada av~ j 
çadas na Europa e na • América do N_orte; - as teorias cooperativ@ i'le . , • 
ensino e aprendizagem. . • • 

t Descrevê-las-émos por esta ordem, de modo. a valorizar o posi€'.iê, -;: .. 
n~ento d~ :ada_um:3- delas relativamente à ~ação de ambiente·. @ê'fu !•: _ 
~feito, nas :1°es pnmeuas, temos uma concef'çao do ambiente limitad~ L 
a escola. Nelas, fala-se sobretudo de ambiente escolar e de relâ.Ç0eSc !' 
sociais no interior da escola. Também verificamos que a Psicolo~ ~ 
cogrútivista tem uma influência maior que a. Sociologia nas teoz::rai -
sociocognitivas. Em contrapartida, a teoria da aprendizagem coqt_~x­
tualizada af~ta-se do ambiente escolar para incluir mais os efeitq_s·;ga _ , 
cultura ambiente sobre a aprendizagem. ~ • -

5.1. TRANSACÇÕES ENTRE A PESSOA 
E O SEU AMBIENTE -IT J, -

. 1 
O ~to,çl.e partig.a dcJ.s teori&s sodocognitivas situa-se na toffi4~~ : i,. 

de conso.encia, por parte dos docentes, da necessidade de ter em confa ' 
as condições culturais e sociais da aprendizagem. Um número elev9à~ 
de análises e de verificações efectuadas pelos pedagogos concluem 
pela necessidade de levar estas condições em consideração, no casoY'de, 
se desejar obter urna aprendizagem duradoira_ Por isso é que as teo~ • • 
sociocognitivas sofrem uma forte influência da Psicologia social Forçô,-- f -· 
sarnente, são eloquentíssimas no respeitante à natureza social da ap:reri- t' 
dizagem. . • · -

Em segundo lugar, há um maior interesse pelrui influências do am­
biente (meio ambiente, classes sociais, cultura regional, ·cultura popu­
lar) na aprendizagem. Interrogamo-nos sopre o· lugar que os pares 
assumem e sobre a eficácia dos intervenientes (como os tutores)JJa 
construção de uma situação p€dagógica. 

1 Encontram-se h"ês varia.ares ortogxáficas deste nome: Vygotski, Vygotski, Vyg~ kii:-
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Doravante, as noções de cultura e de contexto têm um lugar i.TI1por­
tante nas reflexões sobre a educação (Baxth, 1995; Bruner, 1995, 1996; 
Sfard, 1998). Escolhamos o exemplo do ensino do. francês num país 
multi-étnico. O ensino do francês no Quebeque constitui um excelente 
exemplo da necessidade de uma..análise social e cultural das condi~ões 
de aprendizagem. Com ef~o, há que levar em· consideraçãõ vários 
factores sociais e cultutais, i;:omo a existência de uma minoria a..,gló­
fona numa província de maioria francófona no interior de um país de 
maioria anglófona .. Semelhante situação cultural vai modelar e dar um 
sentido muito diferente à aprendizagem de uma língua. Irão as crian­
ças realmente aprender francês quando são de origem rtão francófona 
e mais atraídos pela língua inglesa, língua da minoria no Quebeque, 
mas da maioria no Canadá? De facto, as escolas de Montreal enfrentam 
este grande problema: as crianças não querem aprender francês em 
semelhante situação. Encontra-se um problema análogo nas provÍi.,cias 
canadianas anglófonas. Um professor da Universidade de Otava con­
duziu um inquérito sobre o ensino do francês no Canadá e verificou 
(The Gazette, 8 de Março de 1990, p. A7) que os problemas do ensino 
não advêm dos programas e sim das percepções que os pais e os ahu1.os 
têm do francês, assim corno das atitudes dos docentes! 

Abreviando, a própria natureza das aprendizagens é fundamental­
mente sociocultural e há que ter em conta os laç<?s entre a aprendiza­
gem e a vida. Dor'avante, há que falar de «áprendizagem em situação» 
e as teorias pedagógicas analisadas no p resente capítulo são exemplos 
concretos • desta preocupação com as incidências · culturais e-· soct-ais , 
sobre a aprendizagem. 

A pedagogia sociocognitiva evoluiu do seguinte modo durnnte a 
segnnda metade do século xx. Durante os·anos 60, determinados teó­
ricos da edúcação elaboraram teorias com o objectivo de formar os 
estudantes para-uma vida mais democrática..Jnspirando-se principal­
mente em ·oewey (1857-1952), estes teóricos colocaram a tónica na 
diinensão social da formação escolar e conceberam práticas pedagó­
gicas com o fito de, eventualmente, melhorar os processos democrá­
ticos na escola. A- organização escolar devia fornecer situações de 
aprendizagem fundamentadas na experiência e permitir o trabalho _e~ 
grupo aos estudantes, de modo a adquirirem comportamentos sociais 
democráticos. Assim, Thelen (1960) elaborou uma teoria da investi~ 
gação em grupo que levava três elementos importantes em conside­
ração: a sociedade, os conhecimentos e o indivíduo. Esta teoria, da qual já 
se encontrava a descrição em Joyce e Weil (1~72), serviu de trampolim 
para outras têoriâs cõôperativas; como a·de Sháràn e Sharàn (1990). 
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Com efeito, segundo Joyce e Weil (1996), estas práticas tinham, sfâo ~-i;'­

concebidas para favorecer uma melhoria da democracia, pois, efectj; .: i_: 
vamente, colocam a tónica na interacção social e na democracia • 
interacções na turma. Joyce e Weil concluem a sua análise dizendo · 
aqueles que desenvolveram teorias de ensino fundamentadas n~;;_ - 1 
visão da ~~ocracia-em-a~ção tiver~ tendência para ser s~:i-almen~l 
<iconstrutiVIStas». Descrevia-se, entao, o. processo democratico coifr'·"'" -
uma construção de universos democráticos, isto é, a criação de- ­
acções entre os universos pessoais e únicos dos indivíduos. Qu • 
construir uma realidade escolar que favorecesse o crescinlento , • . 
vi.dual e social. Isto difere do construtivismo próprio às teoria$ 
cocognitivas. Estas, preocupam-se com a construção 16gica do e . 
cimento, ao passo que as teorias sociocognitivas se interessam°'"p · - ~-
construção social do conhecimento. l ~ : ,·;;:_ , 

Durante os anos 70, o tema da Democracia, que também enco~ T -­

tramos nos modelos sociais, foi substihúdo pelo dos factores culturais. ". 
e sociais da aprendizagem. As teorias mais recentes apostam mais.rJ;- J 
pesquisás conduzidas na área da psicologia social. Levam em consid~ ?); . 
ração uma grande parte da noção de cultura, abandonando o conc.eit&' ~ ­
de Democracia a favor da «forma sociocultural» do conhecimento: Tia.:;:..!-:i;" • 
d~am-se em estraté.gias ped_agógicas c~mo o ensino cooperati~~~~.l 
Nao se deve confundu o sentido da noçao de cultura com aq~ uii ___ _ 
que terá nas teorias académicas. Nestas, a cultura é entendida cÕpj!- •• 
uma característica de uma pessoa que tem muitos conhecimentos e llllta • 1 0: 
excelente formação geral. Não é este o significado que a cultura t~, __ . . 
nas teorias soàocognitivas. Aqui, há que entender por cultura, ou~ • ./:- -
conjunto de regras interligadas, a partir das quais as pessoas deriv..~~~ • a 
condutas e compo~mento_s de _n_1odo a se adaptar a situaç?es _P~- •. ~~' 
culares, ou o conhecrmento nnplía.to e vago do mundo a parfu do q)J.âf . 
as pessoas negociam. condutas. Os padrões culturais e os factos sod~t 
fome~ o enquadramento e o guia de acção a qualquer acto h1.1Inan1f°A 
ao crescimento e à compreensão. O ser humano é como uma aranJ:iã. ~~, 
que tece e pende de uma teia de significações. Esta teia é a Hua cultura. --i 

5.2. TEORIAS SOCIOCOGNITIV AS 
DA APRENDIZAGEM SOCIAL 

5.2.1. HJSTORJAL E PROBLEMÁTICA 

Cada vez há mais teorias da aprendizagem social. Por isso é ÇJRg; /t' 
rtos detemos naquele qúe.supge 12om:o õ mestre pensador 'desta impç:i;:ê'"'~"'· 

• ~ ~ 
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tante corrente: Albert Bandura. Com efeito, Bandura é um pioneiro 
da reflexão sobre a aprendizagem social. Logo a partir de 1962, inte­
ressa-se pelas origens soàais do pensamento e empreende investiga­
ções sobre a aprendizagem por imita~~º· Apercebe-se de que aprende­
mos muito ao tomar por modelos âs,ôutras pessoas e de que os media 
têm urna enorme influência µ1<i;, nossos comportamentos. Também 
ganha consciência de que as teórias psicológicas, tal como o behavio­
rismo de Skinner, não levam suficientemente em consideração as 
influênàas dos uri.versos simbólicos construídos pelo ambiente real. 
Verifica que as teorias educativas se fabricam a partir de experiências 
em laboratório que excluem as variáveis contextuais, sugere que se 
saia dos laboratórios para ir para os ambientes reais (Gredler, 1992). 
Recusa as teorias humanistas, que fazem assentar tudo na pessoa. 
A partir de 1971, propõe, em Social Leaming Theory, uma teoria das 
características sociais da aprendizagem. Depois, em 1986, em _Social 
Foundations of Thought and Action, apresenta uma teoria sociocognitiva 
interaccional que explica as relações entre o ambiente, a acção e o pen­
samento. Explicita (1986) a utilização do conceito sociocognitivo (social 
cognitíve) deste modo: a palavra social, porque o pensamento e a acção 
são fundamentalmente sociais, a palavra cognitive, porque os processos 
do pensamento influenciam a motivação, as emoções e a acção. 

As pesquisas de Bandura suscitaram um grande número de outras 
investigações e experimentações. Permitiram a emergência de várias 
teorias sociocognitivas da aprendizagem aplicadas à formação dada nas 
escolas e· nas empresas. Os primeiros autores que se interess·aram pela 
teoria sociocognitiva na área das organizações, no :início dos anos 80, 
foram Decher, Feldman, Gioia, Kreitner, Lord, Luthans, Manz, Sims. 
A seITTlllda vaga incluía Cantor, Cox e Isen, Fiske, 11ischel, Rosch, o . 
Srull, Wyer. Com efeito, muitos foram aqueles que veriticaram a pouca 
eficáàa dos métodos tradíàonais, demasiado limitados à transmissão 
do conhecimento a estudantes passivos e pouco motivados. Corno Viau 
o observa (1994): 

Um gran.de número de docentes censura os alunos por não 
estarem motivados e não fazerem os esforços necessários para 
aprender: «Por mtúto que lhes expliquemos mil e uma vez, dizem eles, 
os alunos já não nos escutam; mais nada os motiva.» No entac7.to, 
poder-se-á realmente culpar os alunos por não estarem motivados, 
quando a maior parte do tempo somente se lhes pede que escutem, 
memorizem e dêem provas, nos exames, de que se lembram de 
cónb~cimentos que; pata eles; não têm qualquer utilidade?· • 
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Estes docentes e estes investigadores vil:aram-se pai:a uma vis-ão f 
construtivista do conheàmento e para a psicologia social, com o intuit

0
-

de elaborar pr~ticas que se caracterizam por uma sensibilidade à. at f 
mensão social da aprendizagem. Foi assim que vários docentes e vári:ps 
investigadores, como McCombs (1988); Schunk (1989); Viau (1994, 1998) 
e Zimmerman (1990) desenvolveram teorias sodocognitivas que se 
situam na via aberta por Bandura, mas que nem por isso resultam.~ 
acção social. 

5.2.2. PRINdPIOS 

Não podemos aqci analisar todos os princípios da teoria sociõ~­
gnitiva tal comó é descrita:, principalp:tente, por Bandura e por ou~~ 
autores, como Schunk. Recordar-nos-emo·s de alguns princípios a qt.!,e~ 

em geral, se referem nas reflexões e nas pesquisas sobre a aprenruzj:­
gem sociocognitiva, a saber: a influência mú_!:ua, a aprendizagem indi­
recta, a representação simbólica, a percepção da sua eficácia, a atjto:­
-regulação e a modelização. 

~ 
A INFLUÊNCIA MDTUA 

~-~ 

t~I- -
1 

A teoria sociocognitiva assenta na ~oção de influência mútua ct~ j 
factores socioculturais, pessoais e comportamentais, na aprendizcl.gêm - l' 
e na acção. Esta é a sua primeira característica. Mais precisament~ ~ ~ r · ~­
aprendizagem baseia-se na necessidade das triplas interacções enffü • , 
estes factores. Aquilo que Bandura (1986) nos propõe opõe-se às teori~ 
behavioristas urudirecdonais de Skinner, para quem a conduta hum~ "'· .­
depende unicamente do que se passa no seu meio. Também está em. i 
oposição às teorias psicodinâmicas freudianas, para as quais a condujá l 
é motivada por necessidades, impulsos e instintos próprios da pessoJi. . 
Bandura (1986) afirma que as pessoas não são apenas dependentes das • 
suas necessidades; nem tão pouco s~o controladas auto1:14ticam~~ 
pelo seu meio. Influenciam o seu me10, que, ein paga, as infl.uenaara. 
Os três grupos de elementos influenciam-se mutuamente no d~ j 
volvi.menta do conhecimento e na acção: os acontecimentos que se dã0, - t 
no meio, as características da pessoa e os comportamentos. Bandµra - -~ 
insist~ (1986) nas diferen~ enn:e a s~a c~n:~ção e a qU:~ encontr~os j .. 
naq1lilo que ch,nna de pmcologm ps,codinâmi<a (a teona pe,son,lis!a J . • 
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da educação vista no capítulo dois),.segundo a qual o comportamento 
humano é o resultado da dinâmica de forças internas e de pulsões fre­
quentemente inconscientes. Bandura não aceita esta teoria da ~ca 
interna inconsciente que estrutura 9 ~~0mpol.i:amento. Sugere, isso srm, 
o tema da Dinâmica transaccional sooãl.Segue-se aquilo que Bandura 
(1976, citado por Viau, 1994) ent_ende por aprendizagem social: · 

A teoria da aprendizagem social tenta explicar o comportamento 
humano em termos de interacções continuas entre os detenrunantes 
cognitivos, comportamentais e ambientais. É no processo do determi­
nismo reciproco que reside a possibilidade, para os indivíduos, de 
influenciar o séu próprio destino [ .. .]. Os indivíduos e os seus meios 
são detenni.,-i.arites recíprocos um para o outro. 

. A APRENDIZAGEM INDIRECTA 

Uma segunda característica da teoria sociocognitiva consiste na 
aprendizagem indirecta (Bandura, 1986). As ~ess~as n~o são obriga~as 
a fazer as coisas para aprender. Podem, mmto sunplesmente, faze-lo 
observando os outros a fazê-;lo pela sua vez. Têm a capacidade de efec­
tuar uma aprendizagem social indirecta. Por exemplo, utna pessoa 
verifica que os outros são sempre castigados quando contestam o do­
cente. Decide não tentar fazê-lo! É o mesmo princípio que está em jogo 
no exemplo seguinte: a pessoa desenvolve uma fobia às cobras ao 
observar outra a entrar em pânÍco quando vê uma. Por isso, qualquer 
pessoa tem uma,_ capacidade de aprendizagem pela via da observação 
dos resultados dos actos dos outros. 

A REPRESENTAÇÃO SIMBÓIJCA 

Uma terceira capcteristica consiste~ representaçã? simbólica. Os 
nossos pensamentos e os nossos actos sao estruturados pelas represen­
tações que temos de tudo o que se passa n~ Universo. Bandll3;'ª. (1986) 
diz-nos que, de facto, o ser humano possw uma certa «plashadade» 
que depende daquilq que ele é, _daqcilo que faz, da9.uilo que <:lu~r fazer 
e daquilo que pensa que póderia fazer! Com efe1_to, yossm di~ersas 
capacidades que fazem dele um ser huma:n~. Tem_1d-:1as; comuruca-~s 
e age em função delas. Pode elaborar para s1 un:a ideia do futuro, a~­
buir-se objedivos e agir preds?filente ~~ funç~C>: .desta rep_res~nta_çao 
daqcilo que poderia passàr-se no futuro (capacidade prospectiva). 
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A PERCEPÇÃO DA SUÁ EFICÁOA 
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Uma quarta característica da teoria sociocognitiva éonsiste n9-~,l-~~--­

cepção que a pessoa tem da sua capacidade de ter êxito e da efi_cácta f i 
das suas intervenções (Ba.ndura, 1986, 1990; Gredler, 1992). Sublinhe- j 
mos, de passagem, que esta característica é dominante nas teorias-â'à. ~ 
programação neurolinguística. H~ que_ ª:1"editar 1:º êxito para o ~~;~~ 
dizem os «programadores neurolingu1sticos». Salientemos, tam)j 4 -
que esta ideia de parar de ter "!edo e acredi:tar_ ~o êxito existe desd

0 

-_ _ .J;~ 
muito. No entanto, Bandura foi um dos pnmerros a elaborar uma.~~.- · ~ 
ria 

1
da aprendizagem que levava em consideração o importante p~p;r_ 

que desempenham as percepções de uma pessoa no respeitante à ~ : 
da dos seus actos. , ., _ 

A aprendizagem e os actos de_um~ p essoa dependem do juízetcmac_ -_. • 
faz das suas capacidades. Assim, a ~erc_epção d_eu,n:1-a pessoa deJ?~~ . 
é capaz de realizar uma tarefa atribtuda influenaa~a 1;Ilegavelrn~ :; .~ t'"' . _ 
resultados dos seus comportamentos futuros. As hipoteses de ter e~~- ;..

1
_~ 

serão maiores se acreditar nisso. Se o sucesso ocorrer, também es_¼: 1' 
resultado modificará as suas percepções quanto à sua capacidade-ae~;:;'~l -
ter êxito. Porém, se os resultados do seu a,cto _forem mal ju~gados peigs· L 
membros da sua comunidade, as consequene1.as da sua acçao exercerao _- •. 
uma influência, positiva ou negativa, na sua percepção de si.· Pode-sê ==~ 
acabar no seguinte paradoxo sociocognitivo: :'111ª pess~a po~e sa~~ t 
exactª11\ente c:i que f~e!, ~as. falhar na execuçao, por s~ Julgar mc-ap~ ~t, 

·do êxito (Bartdura, 1990). Seria; por exemplo, o caso de umprofess_OL _,J;,. 
que, apesar da sua competência e de uma grande exper~ência pe~~g~ J-""' 
gica, já não poderia ensinar adequadamente por ter perdido a confi_é!l:,l,Ç~ t,-· _ 
nos seus meios. J. 

A AIITO-REGULA<;ÃO 

~·­

~Jt 
l" -~ i =-,, - "' . ~ - -- . 

Uma quinta característica da teoria sociocognitiva consiste na au_!c; ·-r~-, 
-regulação do ser humano (Bandura, 1977, 1986; Gredler, 1;>92). Os ~Xe]5c _ ~ 
plos que acabamos de dar mostram que a pessoa possU1 a capa«:1d __ ~~e _ · 
de se auto-regular. Não está à mercê do seu meio ou do_s _seus in:_~ _ · 
tos. Pode agir em função das sua~ necessidades e :17-odificar os se}15-_ f... " 
actos e_m fun-_ _ ção dos resultados obtidos. Pode-reflecfü acerca do que.~ ~ .­
p assa; pode observar-se, ~.a!i~-~e e, até, an_alisar a form~ J::ela -~~~-·"...~ 
P énsa ·-é ni.êid.ificar as· suas p róp r...as percepções; os·seus actos. É aq~ :. j 

' • _;.,- ~-
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a que certos autores c...h.amam metacognição. Resumindo, a pessoa pos­
sui um certo controlo sobre o seu próprio destino. 

A MODELIZAÇÃO 

~ 

Uma sexta característica ãá teoria sociocognitiva consiste na uti-
lização de modelos (Bandura, 1986). A pessoa aprende por mimetismo: 

• imita os outros. Em certos casos, escolhe uma pessoa para modelo 
e imita-a em vários dos seus comportamentos. Age como a outra. A dife­
rença entre a aprendizagem indirecta e a aprendizagem 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. 

Várias pesquisas sobre formação empresanal detêm-se na mode­
lização. Com efeito, faz-se muitas perguntas: quando é que UJil empre­
gado aprende ao imitar um colega ou um superior? Como explicar que 
não o faça? Como é que um empregado novo aprende os valores e 
comportamentos de uma cultura organizacional? 

5.2.3. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS -

Sabendo destes quantos princípios, como poderemos nós elaborar 
um.a teôn a d o ensino? Estamos convencidos de que :isso não é óbvio, 
dado o facto de que as teorias sociocognitivas da aprendizagem insis­
tem nas interdependências mútuas entre um grande número de fac­
tores. Por conseguinte, daí não pode decorrer uma teoria simples e 
completa do ensino. No entanto, pode-se encontrai recomendações 
judiciosas em muitos autores. Seguem-se algumas. 

A APRESENTAÇÃO DE MODELOS 
DE C011PORTAMET\,'TO AOS ESTIJDANTES 

Os estudantes gosta:µi de -adoptar os comportamentos de certas 
p essoas que consideram modelos (Bandura, 1986; Gredler, 1992). Po~­
tanto cabe aos docentes encontrar modelos de comportamentos a ensi­
nar e' apresentá-los aos estudantes. Por exemplo, quer-se ensinar res­
ponsabilidade-::E~-píicá-la e-stá bem, mas haveria, além disso, que ttazet 
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à sala uma pessoa que a sociedade considera responsável ( como tim 
médico) e suscitar ü1teracções que influenciarão os alunos. Segu.e-se, 
outro exemplo. O docente quer mostrar como se fua apontam.en,tos. 
Em vez de se limitar a dar directivas quanto aos passos a dar, pode :;,e., 
cutaT as operações exigidas para tirar apontamentos. Então, faz ~a 
demonstração ao mesmo tempo que comenta com clareza as operações 
que realiza. Tqma-se, assim, um modelo a imitar. • _•.-

.;:;- t 

. "'-l 
A A V AUAÇÃ0 E A JUSTlFICAÇÃ0 DO VALOR DOS C0MPORT~Ç)$ t~.; 

Bandura (1977) sustenta que a aprendizagem de um compó~- _ f' -~ 
mento varia em função do v;tlor que se dá ao resultado. Por conseqqêir- • L 
eia, há que demonstrar aos estudantes o interesse de cada uma das apr~ . f 
dizagens. Os estudantes aprendem melhor se virem para o que é We • ~ 
isso pode servir-lhes na vida ouna próxima aprendizagem a efectúã:r. j 

t 

FORTALECER O ESTIJDANTE NOS SEUS COMPORTAMENTOS - 1~- -
É muito im.portante mostrar uma reacção positiva ao estudante gyê< • 

progride na sua aprendizagem (Bandura, 1986, 1995, 1997; Greiller,,- . i' 
1992). Entre outras coisas, isto permite ao estudante construir u.µi.a j 
imagem positiva d~ si mesmo e s_e~fu-se competen~e ~ara a_rea~~Í:~ f: 
de uma tarefa. De igual modo, e rmportante restríngrr detemunaâos _ ~-
comportamentos através da punição. l ~ 

PRATICAR 

Bandura (1986) recomenda que·se junte a prática à explicação.~~ 
é ainda mais verdadeiro no que diz respeito à aprendizagem psicomO' 
tora. Com efeito, é muito difícil aprender a jogar golfe sem praticãt. 
Isto também é verdade para a aprendizagem da escrita. Aqueles que 
escrevem bem sabem qu€ foi preciso praticar; praticar, praticar ... 

Até agora, tratava-se de algumas práticas ligadas à teoria socíQ_-­
cognitiva da educação. Segue-se, agora, uma estratégia educativa que· 
Gredler (1992) propõe, na sua análise de Bandura, e que modificámos­
ligeiramente, ,ele modo a ·tomá"-la mcµs. compreensível ao leitor que. não _, 
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leu Bandura. Acrescente-se que uma estratégia de ensino soci.ocogni­
tiva é, frequentemente, muito teórica. Ela compreende-se sempre mel~ 
hor quando se tem presente exemplos, como ensinar a jogar ténis, a 
tirar apontamentos ou crítica cinematográfica. Seguem-se as quatro eta­
pas principais: 

Etapa# 1 Análise dos cõmportcrmentos a modelizar 
(exrmplo: aprender a escrever poemas) 

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

- detenninar a seq{iênci.a das fases do comportamento. . 
_:_ determinar. os pontos críticos na sequência, tal como as difi­

culdades de observação do comportamento, os locais em que 
há uma grande probabilidade de erros. 

Etapa# 2 Descrição da vantagem de um comportamento e selecção 
de um modelo de comportamento a ensinar 

:, 

- determinar a vantagem ou o êxito, para o estudante, da apli­
cação do comportamento a aprender. Por exemplo, é impor­
tante aprender a escrever ben,_ no caso do futuro emprego 
exigir a redacção de muitos relatórios. . 

- encontrar, quando um dado. comportam.ente tem pouco 
valor, outro modelo âe comportamento que leve ao êxito. Os 
modelos compreendem os seus pares, o professor, os mo­
delos sociais· ligados ao êxito. 

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

- determinar os-reforços necessários à aprendizagem do com­
portamento e integrá-los no modelo. 

Etapa# 3 Elaborar a sequênçia de ensino 

- deternrinar os códigos verbais ( comentários, indicações, indí­
cios, explicaçõ_es) que descrevem aquilo qae deve ser feito e 
aquilo que não. __ . 

- detectar as fases da sequência que precisam de mais tempo 
de explicação. Ern:ontrar as explicações que terão de ser 

__ a€ré~centadas de modo a....fadJ.itar a aprendizagem. 
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Etapa# 4 Implantação da sequência de ensino 

No caso das competências motoras: 

- apresentar, através do perito, as competências a pôr em a :, 
isto é, o modelo a im.itar; 

- dar aos estudantes a oportunidade de praticar; 
- fornecer retroacção visual e sonora. 

N d tual ~~" i o caso ' e um comportamento concep ' : •'-- . -

- ~presentar o modelo com um suporte verbal; - -Jfi · 
- no caso de um conceito ou de uma regra, dar a opor _. _,,t_;:-

aos estudantes de resumir os comportamentos modelizado'§; ~ 
- permitir ao estudante que verbalize e modelize para os _q-""· -- ,f 

estudantes, no caso de ser à solução de um proble_ma· d': 
aplicação de uma estratégia; -- : d" · -

- dar a possibilidade ao estudante de generalizar para oritrasJ 
situações o comportamento aprendido. 1 

t'-c-­
_-±{a 

5.3. TEORIA DO CONFLITO SOCIOCOGNITIVO _ .~ 

5.3.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA _:-- ~ 

Uma çorrente francófona de investigações sobre a educação sit.yo.GJ 
-se numa perspectiva construtivista e deteve-se na noção de ço~ro: , .,_ 
sociocognitivo na aprendizagem. No quadr9 de uma interacção s _ " • .= 
um conflito sociocognitivo dá conta de respostas social e logicam ~,r. -
incompatíveis (Carugati e Mu gny, 1985) a uma pergunta. Blaye (1'~8.9.J/ .~ 
escreve que a corrente neopiagetiana da psicologia social genétipa 
na base do conceito de ·conflito sociocognitivo. Um grande númer _ 
investigadores interessou-se pelas dimensões sociais, culturais e in~ • -­
actívas deste desequilíbrio. Lefebvre-Pinard (1989) escreve que o pái@J"' 
exercido pelos conflitos sociocognitivos no desenvolvimento cogniti~ 
tem sido objecto, a partir de 1968, de um considerável número:<!!­
pesquisas na literatura psicológica, que qualifica de «cognitivo-deséhc . 
volvimental». Efectivamente, podemos encontrar estudos americ~!· :~ 
sobre os conflitos sociocognitivos a partir de 1966 (Langer, 1969; R~t -
Tutiel e Kohlbe,g. 1969; Truiel, 1969). Os primeiros auto,es IT1· 

.. )Qll";i~ ~se: Mugny e Perret·0"".11°:'' e: .me~dos dos an~: " . 
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A problemática inicial foi a da dimensão social da noção de con­
cepção preliminar, muito popular nos construtivistas. Vimos, no capí­
tulo sobre as teorias psicocognitivas, que esta noção d!ê'sempenha um 
importante papel na constru.ção do S'JPhe_pmento (Bednarz e Garnier, 
19~9; Gíordan, 1990; Larochelle e D€s'âüt~ls, 1992). Foi ao longo de pes­
quisas sobre as concepções preJJµrinares que.a -importância da dimen­
são sociocultural da construçã'o do conhecimento se revelou. Levan­
tou-se a qu.estão da significação social e interaccional do obstáculo à 
aprendizagem. 

Parece que os primeiros estudos estavam mais interessados na 
relação entre a equilibração cognitiva, que ocorre no espírito do sujeito, 
e os conflitos sociais, Blaye (1989) recorda-nos de que o que caracteriza 
esta corrente de investigação é a tese segundo a qual a interacção social 

' só é construtiva se induzir uma confrontação entre as soluções diver­
gentes dos parceiros. Portanto, é necessário uma divergência evidente 
e posições sociais antagonistas para gerar uma mudança. 

Gilly (1989), este, distingue duas correntes. A primeira é a da psi­
cologia social genética (Doise e Mugny, Perret-Oermont) que se situa 
em linha reda no pensamento estruturalista piagetiano e se interessa 
pelo papel das interacções sociais entre pares no desenvolvimento da 
inteligência em geral. Gilly (1989) escreve: i<Primitivamente elaborada 
a propósito das interacções sociais, a tese do conflito sodocognitivo 
sustenta que estes, de natureza exclusivamente intra-individual, não 
podem ser considerados suficientes e que,~ determinados momen­
tos chave do desenvolvimento, à causa principal dos progressos indi­
viduais deve ser procurada nas confrontações inter-individuais». Em 
surna, a inteligência de urna pessoa evolui por resolução de crises con­
flituosas sucessivas. A segunda corrente,. representada pgr Blaye, Roux 
e Gill)'., tenti:t diminuir a importância do conflito sociocogniti.vo e 
situar este conceito numa posição mais modesta na construção social 
do conhecimento (Blaye, 1989; Gilly, 1989). ,, 

5.3.2. PRINCÍPIOS 

A5 INTERACÇÔES ENTRE AS PESSOAS 

O primerro princípio é este: a construção dos conhecimentos é 
necessariamente social e assenta num conjunto de interacções entre as 
pessoas:-Ooise '.-e -Mugny (1981) escrevem que· as interacçôes estão na. 
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origem do desenvolvimento. Por conseguinte, opõem-se ao movuuer.to~ 
psicocognitivo, que se preocupa muito pouco com a interactividaa 
wdtl ' e 

O CONFLITO SOCIOCOGNITIVO 

t 
O segundo princípio desta teoria é o seguinte: o conflito socioco-gijj- 1 

tivo está na origem da aprendizagem, Ao que parece, é necessário!(füe ! 
haja conflitos para aprender. Isto estimula o pensamento (Doise .ê ' 
Mugny, 1981; Rérrúgny, 1998). Piaget (1967a) já falara da noçãã. de ~ -
de~eq~rio nestes te~o~: «O des~volviment? da ~teligência o~ij ' 
raQooruo faz-se por estadias, a partir de uma s1tuaçao nova qué-:v~ 
perturbar o campo actu.al, criando assim um desequilibrio que o sujeito 
terá de compensar com uma adaptação de· que resultàrá um ree~ ~ 
hbrio-valorativo.» Todavia, Piaget não pared\l assim tão apaixona1o J 
pelo aspecto social deste desequilibrio (Piaget e Inhelder, 1966}. ~ i 
contrapartida, a nova corrente piagetiãna está mais interessada Jlb • 

papel das interacções sociais no desenvolvimento cognitivo e "insistirá. 
no lugar construtivista do conflito sociocognitivo. • 

O conflito sociocogrútivo desempenha um papel importante ngs~ 
corrente didáctica. Afastamo-nos da posição individualista piagefiapa , -­
relativamente ao desenvolvimento cognitivo, posição esta que pQsblli1 
um desenvolvimento paralelo entre o social e o cognitivo (Bednarz'!e 
Garnier, 1989; Gilly, 1989). O que não é o caso da teoria sociocogniti.Íª _ll -
que se debruça sobre o problema das relações entre a dinâmica-in@ 
vidual e os processos colecti.vos. Com efeito, tenta-se provar a primáiía .i,;:.­

da c~ordenação d~s actos entre indivíduos sobre a individual n '¼~~o~1- i­

truçao dos conhecunentos. Bem vemos a tese de Vygotsky (ahalisaêla 
~ais a~ante ne~te capí~o) tomar ~ d.iant~a re~:ivamente ·ã piãg~ f. 
tiana e influenoar a teona do conflito soa.ocogrutivo. Vygotsky a'.fir- 1 

mava que o conjunto das interacções sociais é que pennitem a progre.s:, l 
são ao espírito individual. Bednarz e Garnier (1989) recordam"que., 
os primeiros trabalhos desta corrente estudavam o papel causal clj!; • • 
interacções sociais na aceleração da génese das estruturas cognitivas, 
ou seja, quando da passagem do estádio pré-operatório para o opera­
tório, através das provas de conservação píagetiana. Depois, outtos 
investigadores .interessaram-se pelo estudo da eficácia da dinâmica: -
social na aprendizagem de procedimentos de resolução de probl~Es. 

Lefebvre-Pinard (1985, 1989), inspirando-se em Vygotsky, ap~ 
a problemática·-0:0· c0:nf!it0-~socioe'ogrutivo nestes te~os: «quãndqt • 'r "" ª 
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ind.ivíduo, criança ou adulto, aborda um problema de modo não apro­
priado e sem estar consciente da insuficiência das suas estratégias, o 
facto de lhe fornecermos uma simples reacção correctiva não basta, 
habitualmente, para modificar ~ r~g:ras pelas quais gere o seu com­
portamento. Em que condiçõe_~;Eodem~s't!.ó.~m__çiuzir, neste ipdivídqot 
( ... ) um verdadeiro estado co~ tuoso, sentido como tal por ele, e que 
poderia ser a origem de uma.reestruturação cognitiva transferível para 
outras situações_?» Lefebvre-Pinard crê que o conceito de zona de 
desenvolvimento proximal, definido como a distância entre o nível 
de desenvolvimento actual, tal qual podemos determiná-lo através 
do modo pelo qual a criança resolve os problemas sozinho, e o rúvel de 
desenvo1vimento potencial, tal qual podemos determiná-lo através do 
modo pelo qual a criança resolve os problemas quando é assistido por 
um adulto ou colabora com outras criartças ·mais adiantadas, pode 
facilitar a nossa elaboração das actividades pedagógicas. Lefebvre­
-Pinard (1989) afuma que é, próvavelm.ente, na medida em q_ue uma 
situação de conflito sociocognitivo leva o indivíduo a reflectir sobre as 
regras e as suas estratégias cognitivas que acabará por poder recorrer 
a elas, sistematicamente, num número crescente de situações em que 
são exigidas. 

A SUPERAÇÃO DO DESEQUILÍBRIO COGNITIVO NA PESSOA 

Um terceiro principio caracteriza a teoria do conflito sociocogni.­
tivo: a procura de uma superação do desequilibrio cognitivo inter­
:ind.ividual provoca uma s:uperação do desequilibrio cognitivo intra-:in- • 
dividual Gilly (1989) trata, em particular, de uma forma de conilito 
sociocognitivo: o conflito ínteraccional social. Esta forma de conflito pode 
resumir-se do seguinte modo. O trabalho em interacção revela, em cer-
tos casos e condições, diferenças de respostas que assentam nas dife­
renças de pontos de vista dos partictpames. É frequente daí resultar 
um duplo desequihôrio: inter-individual, que assenta nas diferenças 
de respostas dos sujeitos; intra-:individual, devido ao facto da tomada 
de consciência de outra resposta convidar a duvidar da nossa própria 
resposta. Os investigadores· sustentam que esta situação de apren­
dizagem não é, ainda assim, redutível a um problema cognitivo indi­
vidual. Dizem que é por ser social que as crianças são levadas a coor­
denar os seus pontos de vista num sistema novo que permita um 
acordo entre ruêS. -Doise~ Mugny {1981) tet-omamatese·de Vygotsky. --·· 
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,"1 
(1978), para ~uem o desenvolvi_:ner:ito de todas as ~ções superiores __ J 
é feito atraves da transformaçao de um processo mterpessoal num ~ 
intra pessoal. Mugny e Doíse (1983) escrevem que «as crianças que., ~ j 

participaram em certas coordenações sociais tomam-se, depois dissor _ ~ 
capazes de efectuar sozinhas estas. coordenações» e que o progresso l 
individual é uma interiorização das novas coordenações inter-indh, .,.J 
viduaís geradas pela resolução do conflito sociocognitivo. ~ t 

~ l-
""' 1 --

5.3.~. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS _ •. • r-· 

A teoria :do conflito sociocognitivo caracteriza-se, até agora, .E-~ - :~ 
fortes reflexões teóricas sobre a necessidade das confrontações entre: _ J 
os alunos. Encontram-se poucas aplicações pedagógicas. Ainda assíh\j .:~~ 
podemos ext_:air disso estratégias globais' que decorreriam d as se~ ~,. 
tes observaçoes. -. ,,_ 'P 

Um conflito sodocogniti.vo pode ser eficaz na aprendizagem pelas' _ f ~ 
razões seguintes: - ~ -~ i ~ 

- pernúte à criança ganhar consciência de respostas diferen~ s;_ -:_;t ;:.,. _ • 
das suas e comparar a diversidade dos pontos de vista; jsfó•.: ::-t -
obriga-a a descentrar-se relativamente à sua resposta • • • * '- ~-

- o conflito aumenta a probabilidade da criança ser cognitt . ~:. •• 
mente activa, visto que há uma certa necessidade d e rêgu; :;-;.f 
lações sociais ou, até, de U..'Tla coordenação nos. actos exi.griil.o~~'. • ,, 
por uma dada situação; _ - ..:. 

- a criança aprende a descobrir informações (interessant~,.fm-~ - . Z' • 

previstas, conhecidas, tranquilizadoras, falsas, pouco~-~ "i! 
port~) nas respostas ~os outros, que lhe serão úteis na Cqps"_ ~ -_f 
truçao do seu conhecunento; = "' r· 

- o conflito pode levar o estudante a aceitar estar numa si~ .. , ~ 
ção de mudança e a cooperar no sentido da resolução ~ _ ~ 
problemas. ~ -

5.4. TEORIA SÓOO-HISTÓRICA DE VYGOTSKY -.t . 
. -- f :,.. -

5.4.1. HISTORIAL E PROBLE1vfÁTICA -s,_. ~ ~ 
. ~ ~ J 

A diversidade cultural que caracteriza as nossas sociedades áqp:~'-'-'-----Jt'_-
e-a insistência déVygótsky no importante papel da cultura n:a.âpl:~ -~"'"'t -: 
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dizagem, assim como nas interacções entre as pessoas, reavivaram 
o interesse pelas reflexões deste psicólogo. A publicacão em Franra 

.:li , ~ ,f 

do livro de Alves, Pojé-Chrétien e Maous-Chassagny, Modeles pour 
l'acte pédagogique (1988), é uma tentativa concreta de realizar um 
modelo socio-interactivo que ,§e'iuspire em Vygotsky. Nota-se bem 
a int1uência de Vygotsky e do seu conceito .de <<ZO!lê-c potencial de 
desenvo1vimento2» nestes·'ãocentes, assim como o recurso à noção 
de drama pedagógico. Eles a:firmarã_o que a acção pedagógica é como 
que uma série de peripécias que leva agentes a uma demanda pelo 
saber. A pedagogia é «o espaço-tempo em que a cultura nasce>), «uma 
zona potencial de investimento». 

Sensivelmente ao mesmo tempo, um grande autor americano, 
Bruner, referia-se, também ele, a Yygotsky. Bruner (1995, 1996, 1998) 
sustenta que o eu é moldado pelo mundo em que vive. Bruner dirá 
que somos agentes culturais e sociais. Somente representamos um 
papel em dramas, sociais e em dramas culturais. O eu nunca é inde­
pendente da sua existência sociocultural. Constrói-se a partir de uma 
grande caixa de ferramentas, que é a sua cttltura. Interpreta o mundo 
e esta interpretação faz-se numa negociação com os demais (Vygotsky, 
1985). Em suma, o eu é fundamentalmente transacdori.al. Estas transac­
ções definem e guiam a pessoa nos seus actos e a cultura é o conjunto 
evolutivo e sinérgico destas transacções. Mas então quem era este 
Vygotsky cujos textos têm cada vez mais 'influência nos teóricos da 
educação3? 

Vygotsky nasceu em 1896, na Rússia, e faleceu em 1934. Por isso, 
teve pouco tempo para constituir uma obra que continua incompleta. 
Desde o início da sua carreira, Vygotsky combate a reflexologia de 
Pavlov e a psicologia gestaltista de Kohler. Em vez disso, propõe uma 
psicologia sódo-histórica. O desenvolvimento do espírito humano, diz 
ele, faz pm'.te dé um processo social e histórico. Também combate a 
educação académica. Um grande número de pesquisas demonstram, 
afuma ele emMind in Society (1978), que o ensino da disciplina, das Lín­
guas Antigas, das Civilizações Oás!icas e das Matemáticas, influenciam 
pouco o desenvolvimento mental da criança. Apoiando-se em trabalhos 
de Thorndike, Vygotsky sustenta que não vê como é que a aprendiza-

2 Encontra-se, nos textos sobre Vygotsky, as seguintes expressões: zona potencial de 
desenvol'IJimento, zona. de desimvolvimenta potencial e zona de desenvolvimento proximal. 

3 Apenas a J?artir de 1962 é que os seus livros foram traduzidos para inglês e a partir . 
de 1985 para francês. 
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gem da Gramática latina pemúte que se desenvolvam faculdades 
geraís como a memória, a atenção, o poder de observação, a concen­
tração e a competência para raciocinar. Não se pode retirar semeL½ant~ 
conclusão, diz ele (1978), pois o espírito não é ui;na rede de capatj_.­
dades gerais como a memória, o julgamento, a atenção ou a observação. 

5.4.2. PRINCÍPIOS· 

Deter-nos-emos nalguns prinápios que, presentemente, chamam;., 
atenção dos pesquisadores em educação, a saber: a ligação entre 0 
crescimento e a aprendizagem, a mediação cultural e a zona de de~ 
volvi.menta proximal. 

A ZONA DE DESENVOL VIlvffiNTO PROXIMAL 

Vygotsky propõe, em Mind in Society, o conceito de zona de desen­
volvimento proximal para descrever as funções em maturação na criança: -
Define-a como a distância entre dois niveis: o do desenvolvimentó 
actual, avaliado pela capacidade que uma criança tem de resolver 
problemas sozinho, e o rúvel de desenvolvimento avaliado pela capa­
cidade que uma criança tem de resolver problemas quando auxiliado 
por alguém. Vygotsky acrescenta que o rúvel actual avalia o des_en-
• volvimento passado, ao passo que a zona dê desenvolvimento proxi:-­
mal avalia o potencial de desenvolvimento, ou o estado dos p rocessos 
em maturação. • 

É a este conceito que muitos investigadores se referem nos ~us 
estudos. Por isso, é conveniente dar um exemplo, de modo a melhe:iJ 
lhe compreender o sentido. Peguemos no exemplo de uma pessoa 'à- _f 
quem queremos ensinar a jogar ténis. A zona de desenvolvimento~ 
proximal é a distância que existe entre o que sabe fazer ( o seu estado 
de conhecimentos real e a sua perícia psicomotora actual) e aquilo que 
pode fazer, isto é, o estado final do seu desenvolvimento quandç 
alguém lhe mostra como se joga. A educação incide nesta zona d~ 
desenvolvimento possível. Em suma, duas pessoas a quem se. e,.~ _ 

nasse a jogar ténis poderiam atingir, com a mesma idade, um nível de· 
desenvolvimento idêntico e, se as julgássemos pelos. seus comporta­
mentos, seriam_ consideradas iguais no seu desenvolvimento. NQ. 
entanto, se tivéssemos em conta-os seus potenciaís diferentes e os seuS" 
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esforços de aprendizagem, julgaríamos o seu desenvolvimento desi­
gual. A existência desta zona assenta em dois axiomas: a possibilidade 
de se desenvolver e a necessidade da mediação sociocultural. Vejamos 
cada um destes axiomas. 

A LlGAÇÃO ENTRE O CRESCTMENTO E A APRENDIZAGEM 

Vygotsky sustenta, como muitos outros, que a criança possui um 
certo controlo sobre o seu desenvolvimento. Este pode crescer. Este 
crescimento varia em função da sua aprendizagem. Vygotsky dá-se ao 
trabalho de expressar a sua oposição àqueles que, como Piaget, pensam 
que o crescimento precede a aprendizagem (por exemplo: é necess_ário 
ter atingido detenrúnado estádio de desenvolvimento para poder apren­
der a raciocinar fonnaJmente). Também se opõe àqueles que, como 
James, pretendem que a aprendizagem se confunde com o crescimento 
e que ambos ocorrem em simultâneo: Por último, opõe-se àqueles para 
quem o crescimento e o desenvolvimento se influenciam mutuamente. 
Estes, diz ele, não examinaram a natureza desta influência. 

A MEDIAÇÃO SOÇIOCUL Tl.WAL 

A zona de desénvólvunento proximal tem uma caràcterí~tica muito 
especial: é social e cultural. Por outras palavras, a pessoa que aprende 
a jogar ténis jogará como o professor lhe mostrou e como os outros 
colegas. Aprenderá um comportamento muito específico e detemúnado 
pelo contexto da aprendizagem. Terá um estilo que, de certo modo, 
imitará o do professor. A pessoa também imita os outros. O que cons­
titui um processo de aprendizagem sociocultural. Passa-se o mesmo se 
esta pessoa aprender a escrever. A sua escrita, após a aprendizagem, 
variará em função da cultura do seu docente. 

Bastaria multiplicar os exemplos para compreender que a zona 
de desenvolvimento proximal, descrita por Vygotsky, é uma teoria 
sociocultural que 'pode.... ter um considerável impacte na educação. 
Com efeito, se a aprendizagem no aluno varia em função das inter­
acções que ocorrem na sua zona de desenvolvime..."ltO, há, por conse­
quência, que prestar muita atenção a estas, que são geradas pelos outros: 

- • alunos, pa:il'l, docentes. • 
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5.4.3. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS } 

V tsky - cifi' b • t . . ygo . na_o escreve:3- espe ~ente so re as estratégias de·~ '"°· 1~. 
smo, mas d1Scutiu as teonas de aprendizagem e o seu impacto nas·te -· ;t • 

rias da ed_ucação. Por is.:'o é que Bruner dizia que Vygotsky prop~~ ·f 
uma teona da educaçao. Foram outros investigadores e docentes- !­
como Gredler (1992)~ Moll (1990); Palinscar e Brown (1984); Wert~ ~J* 
(1~85~: b) que, d~pms, ~lab_o::ar~ 1:-1-?delos educativos que aplicav:~ _ = 
pnnc1p10s de «ps1colog1~ ~oao~his~onca~. Deste modo, Gredler (19.~f ~ .t,_ 
~escreve-nos uma estrat~gia de ensmo, valida para um grupo pequ~ ~­
suno ( de e1;tr~ d1:as a seis p_:ssoas ), que provém da teoria de Vygots~ ~ 
As suas pnncrpais etapas sao as seguii1t€s: - 1 .. 

' • ffi 

Etapa # 1 
1 

Identificação dos conceitos ou dos princípios a ensinar í'---_ 

1.1 Quais os conceitos ou prindpios que caracterizam o m~d!l 
0
:.

1 

do estudante (por exemplo, um interesse pela informática)? l 
1.2 qu~ os conçeitos ou princípios que podem facilitar o do:nffi. .,,. 

ruo, por parte do estudante, do seu próprio pénsamenfü. _ 
(por exemplo, resumir um texto para descrever a sua cóin~ _ . 
preensão)? • _ 

Etapa# 2 Estruturação da actividade de aprendizagem 

2.1 Qual o nível de compreensão comum necessário para inki~ . • 
a aprendizagem? -

• 2.2 • Quais as partes da acti.vidade que o docente deve model~ ? 
2.3 Quais são <l.S actividades que o docente deve executar em. · 

primeiro lugar? i 
2.4 Como deve o estudante utilizar os signos e os símbolos para- . 

regular o seu comportamento? 
25 Que sugest9.es e ret:roacção deve o professor dar para fa~ i.. •· 

tar a aprendizagem? 

Etapa# 3 Implantação e avaliação. 

3.1 Terá o docente aumentado o nível de dificuldade ao lona-o· 
da progressão do estudante? . •• 

0
- • 

32 Terão os estudantes sido capazes de um funciona.-nento autÕ:_ -_, 
nomo no final do curso? ~ 

3.3 Pensarão os estudantes de outra maneira no final do curso?· ' -
3.4 Terão os estudantes adquirido competências generalizáveis :- . 
• a ouhas situações? • . • _ <

4 
~ 

134 :t· 
• j 

5.5. TEORIAS DA APRENDIZAGEM 
CONTEXTUALIZADA 

5.3.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

A problemática destas t ~ as é a do contexto da aprendizagem. 
A questão fundamental é a seguinte: poder-se-á arrancar um conheci­
mento das situações da vida quotidiana em que é utilizado? Diz-se.fre­
quentemente que o primeiro objectivo da escola consiste em transmitir 
conhecimentos ao aluno. Gabamo-nos de que os alunos adquirem os 
mesmos conhecimentos, pouco imp~rtando ou lugar ou a escola. Ape­
nas secundariamente se leva em consideração o contexto pedagógico, 
isto é, as actividades de aprendizagem e o próprio contexto do ensino 
e da aprendizagem. É assim que o problema da formação se apresenta. 

Verificamos, a partir do fim dos anos 70, na Europa, uma crescente 
preocupação pelo impacte das .intexacções sociais na construção da 
inteligência (Perret-Oermont, 1979). Produz-se o mesmo fenómeno 
na América do Norte e já há um interesse por Vygotsky (Rogoff e 
Wertsch, 1984). Lave, esta, interessa-se pelo impactõ da vida quoti­
diana na aprendizagem (Rogoff e Lave, 1984). Investigadores ligados 
sobretudo ao Institute for Research on Learning, sediado em Palo Alto, na 
Califórnia, J. S. Brówn, Oancey, Collins, Dugui.d, Greeno e 'Pea, susten­
tam que não se pode separar a aquisição de conhecimentos do seu con­
texto pedagógico, cultural e ·social. V árias pedagogias assumem esta 
divisão entre o conhecimento e o meio em que será utilizado. Estes 
teóricos afirmam que, pelo contrário, é necessário integrar o contexto 
na aprendizagem. Também afirmam que ignorar o contexto da apren­
dizagem vai· contra a principal missão da educação, que consiste em 
fornecer ao aluno conhecimentos úteis na vida quotidiana! 

J. S. Brown, Collins e Duguid (1989, 1993) sustentam que a apren­
dizagem tal qual é determinada pela actual cultura escolar é incom­
pleta, senão inadaptada ao mundo real. A escola tem um probl~: faz 
como se o conhecimento existisse só por si fora de todo e qualquer 
contexto sociocultural. A escola ignora o contexto cultural de onde os 
conhecimentos provêm (Chaiklin e L'.3,ve, 1995; Lave, 1988} e já não se 
preocupa com o contexto social em que serão utilizados. 

Hoje em dia, há várias teorias da aprendizagem.em situação. A mais 
corrente é a representada por Bro'Wll, Collins, Duguid e Greeno. Por 
Sl.ía parte, Lave sustenta que a sua posição é diferente. Dá-lhe p nome . 
de aqúisição dos saberes em situação. Quanto à nós, cremos que-sé trata de· 
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matizes :pouco susceptíveis de introduzir 'distinções fundamentai . 1 
conseg,.u...71te, analisaremos estas teorias em conjunto. s. Per 

5.5.2. PR1NCÍPIOS 

O CONHECIMENTO É UMA FERRAM'.BNTA 
QUE DEPENDE ESSENCIALMENTE DA ACÇÃO E DA CULTURA 

. ~ teorias da aprendizagem contextualizada assentam num Princí- 1 
P:0 ru:ndamental: o conhecimento é wna ferramenta que d.epende essen- l 
a~~te da 1acção e da cultura. 13rownJ Collins, Dugtti.d (1989, 1993)· 
~ e Lave _(1995); Clancey (1992) e Lave (1991b), propõem~ 
teona da formaçao baseada no princípio fundamental da determina -
do conh~ento pela cultura quotidiana. Dizem ~e é necessário ab: l 
danar a ideia de que os conceitos são entidades autónomas e abstra / 
tas. O ~onheci.mento é basicamente o produto de actividades saci~~ 
culturais. Lave (1988) analisa esta posição do seguinte modo: 

m Os _se~ _defensores [ ... ] declaram: dmante alguns anos, analisá-
os o ';Ildíviduo, ~ processo cognitivo intemo, as representações~ 

m~6na e a soluçao dos problemas, mas a nossa teoria também de-. 
vena englobar outras coisas. Os indivíduos tratam, repiesentam -e 
relembram os seus conhecimentos nas suas relações uns com os 
ou~o~, em função do meio social em que se encontram. Por conse­
que~oa, ~~verfamo~ alargar o campo da nossa teoria intra-inctivid

7 
ual as actiV1dades e mteracções sociais de todos os dias. 

A AQUISIÇÃO DOS SABERES DECORRE DA PARTICIPAÇÃO 

Lave (1988) sustenta que a aquisição dos saberes é «uma proprie­
dade que d~corre da legítima participação( ... ) de uma pessoa global­
mente c?~,s1derada, na actividade de um grupo que partilha das mes­
mas praticas». Encontrantos a mesma posição em Lave e Wenger 
(1991), P~ qu.~ a aquisição de saberes, o pensamento e o conheci: 
menta, sao relaçoes entre pessoas empenhadas numa actividade dentro 
de e co:71_um_:11undo socioculturalmente estruturado. Acrescentam que ,,: 
a _partiapaçao em práticas sociais é a forma fundamental da apren­
dizagem. 

~ouco imp_ortam os ma-tizes estabeleàdos pelos teóricos (Ch~ 
Collins, Dugmd.,.Greeno,-Pea, Wenger), há que ganhar consciência êie 
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que o conhecimento conceptual é, basicamente, um conjunto de ferra­
mentas que serão utilizadas em situações reais. Quem diz ferramenta 
diz situação, história, perícia, acumulação de conhecimentos, expe­
riência, arte, artesão é, forçosamente, aprendiz. Uma ferramenta só tem 
sentido se existir uma situação que pennita o seu uso e apoia-se na 
história das suas utilizações. Isto é válido para todos os conhecimen­
tos, inclusive os matemáticos! Afinal, efectuar um raciocínio matemá­
tico apenas terá sentido se este for utilizado na realização de uma tarefa 
(Lave, 1991b). De rnodo analógico, pode parecer fácil compreender 
a utilização de um computador. Pode-se explicá-la no quadro, mostrar 
o diverso software, etc., mas a sua utilização é que dará um verdadeiro 
conhecimento desta ferramenta. Em sutru1; s6 se aprenderá a utilizar 
um computador em situações concretas. Também se aprenderá a recor­
rer à experiência dos outros utilizadores, a consultar manuais, a trocar 
informações. Abreviando, um conceito está sempre ligado, dirão Brown, 
Collins e Duguid (1989), a uma actividade e a uma cultura. Por cor.se­
guinte, a aprendizagem de um conceito é a aprendizagem de uma fer­
ramenta que tem uma história decorre,nte das práticas. 

O CONTEXTO CULTURAL DEFINE 
O MEIO DE UTILIZAÇÃO DO CONHECIMENTO 

Há que compreender a noção de contexto natural enquanto carac­
terísticas do meio em que o conhecimento· será utilizado. Aprender 
mecânica de automóveis e resolver os problemas de um cliente qw~ 
vem ralhar connosco à ofióna devido à manutenção do seu carro são 
duas coisas diferentes. A diferença enb:e os dois casos provém da inser­
ção concreta do conhecimento, isto é, da -presença de um contexto 
que modifica consideravelmente a utilização, em situações diárias, dos 
con..heci.mentos adquiridos na escola. Por exemplo, a cultµra 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 mecânic~, o nosso mt::câ­
nico terá, entre outras coisas, de tentar compreender o que o cliente lhe 
diz (O meu carro faibarulhos esquisitos!). Terá frequentemente de uti­
lizar conhecimentos que não lhe proporcionaram na escola. 

5.5.3. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS 

V á..--ios -4'1vestigadores G. S. Brown, Collins e Duguid, 1993; Qa,..-.cey, 
1992; Greeno, 1998) sustentam que, por conseguinte, é necessário :refu:ar 
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os conhecimentos do seu contexto escolar, recolocá-los no seu contex:t-0 
original e, por consequênàa, ensinar as características culturais das 
situações na origem destes conhecimentos com o auxílio de activ:i~~ 
dades autênticas, isto é, as práticas comuns da çultura. Caso_ contrâri; 
os alunos não terão a mínima ideia do meio em que irão utilizar estét 
conhecimentos. Frequentemente, as situações de e.:1.Si::G :;J..:, h·-r-r~déi.S· 
são uma mistura de cultura escolar (aquilo que os docentes e os alruio,i 
fazem na escola) e de verdadeira cultura (a dos práticos na vida .r~~? .. 
Os alunos deparam-se regularmente com um mínimo de dois rúvcisj;,' l _,,_ 
diferentes de referência, um fortíssimo: a cultura escolar, e o outro·-&:-a:i'tT!' 
quíssil,no: a cultura da prática. Assim, os alunos não podem detecta{ t 
convenientemente os indícios na cultura verdadeira, indícios estes -qu~ 1, 

os ajudariam a compreender melhor aquilo que lhes é ensinado. - ~ 
Observemos também que os alunos bem.sucedidos na cultura escõla:i\.;_-J 

(compreenderam como responder ao professor, como respónd~ .:às '""1 
perguntas dos exames, etc.) nem por isso estão segurns·de ter êxitá'i:t~- ( _ 
seu ambiente de trabalho. Terãó de aprender a adaptar-se a uma o~â l'. 
cultura que não é a do professor ou da escolá! Terão de aprender a ~ · «r 
clonar noutro meio que não o das escolas e das universidades. Por~,.,- -'f ~ 
azar do~ azares, não terão recebi~o a preparação necessária para e-sta --:.-~ -
adaptaçao, a menos que tenham tido a sorte de fazer um estágío numa· . f -~ 
empresa. Compreender-se-á que estes investigadores não gostenü:riüitp~~,. __ 
das seguintes ideias: «a aprendizagem é individual e possui a su,a pi~--._ -
pria estrutura>>, «a escola é neutra e independente do seu meio»,·-«bs-~ 
conceitos são abstrados e independentes de todo e qualquer contexto>~. ~~ 
As principais estratégias pedagógicas são as segu~tes: ~-. 1~ 

-A pessoa aprende em situações «reais», que são a5 eia vidâ":, I ~ 
quotidiana. Os seus conhecimentos são inseridos e contex- , f 
tualizados; portanto, há aquisição de conheci.centos ouesã0 k 
autênticas ferramerttas conceptuais. Poi exemplo, Bro~-w:::'11,:-_--+--- ­

Collins e Duguid (1989, 199~) sugerem que se recorr~_ à 
noção de aprendiz. Tal como o indivíduo que aprende ~ ­
arte (pintura, gravura, artes marciais, etc.) ou uma 
profissão, o aluno deve ser um «aprendiz cognitivo» e°- 'º 
professor um guia, um instrutor. O que entender por apren~" • 
diz cognitivo? Aprendiz é aquele que aprende uma profis- - . 
são, que desenvolve a perícia e a competência. [ 

- A pessoa aprende com os outros e partilha os seus conheci­
mentos, os seus problemas e as suas descobertas num pro-,: 
cesso_ cQlf;:ctiv.o. A , inserção num grupo perrriite ao apre~~:F 
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representar_ vários papéis. Terá uma melhor compreensão -
daquilo que o espera mais tarde, qua.~do da sua inserção em 
equipas de trabalho. Esta socialização é importante. Os 
alunos devem habituar-se; <) trabalhar juntos. Aprendem a 
pz,ssar de um micromtiriq~ "Bessoal para um universo mais 
complexo e mais alar,g<J-cio. Brown e Cai;ppione (1995) insis­
tem muito no ensin~ecíproco, no diálogo, na presença dos 
pais ou de outros agentes sociais,. tendo err-. ,.is:2. c:-i:i.:- s:.:-~, 
ações de partilha comunitária do conhecimento. 
Esta aprendizagem faz-se com um professor que guia o seu 
pequeno exército. Antes de mais nada, deve tornar explícitos 
os conhecimentos preliminares do aluno. Em seguida, deve 
apoiá-lo nas suas tentativas de compreensão. Cria situações 
de aprendizagem. Por úlfuno, deve encorajar o educando a 
continuar o seu trabalho com uma cecta autonomia. O do­
cente é um mstrutor cognitivo que se ocupa do estudante da 
mesma maneira que, por exemplo, o faz um instrutor d~ 
esqui ou de ténis. 

-A pessoa aprende a superar os obstáculos. Esta esfratégia 
pedagógica também aposta em trocas que abordam as estra­
tégias ineficazes, os erros, as concepções erradas, etc. Também 
se pode detectar com mais facilidade as concepções prelimi­
nares dos alunos, supe:tat os obstáculos que isso representa 
e habituar os alunos a viver em sitúações mal defiriidas, com 

. o erro, o tempo perdido, etc. (Brown e Campione, 1995). 

5.6. TEORIAS COOPERATIVAS 
DE ENSINO E APRENDIZAGEM 

Hoje em dia, as teorias cooperativas de ensino e aprendizagem são 
muito populares. Cada vez mais docentes interessam-se por esta con­
cepção da educação. Assistiu-se a um regresso destas teorias em França 
e na América. A revista francesa Le Nouvel éducateur e a revista ame­
ricana Cooperative Learníng publicaram um grande número de textos 
muito esclarecedores e interessantes sobre a realidade ,quotidiana da 
cooperação. 

As teorias cooperativas já existem a muito tempo. A pedagogia 
cooperativa: 'francesa inspira-se, sobretudo, em Freinet, que introduziu, 
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em França, em 1936-37, as suas práticas e a .sua teoriaªª ed.ucaçãÓ. 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 comtmicar; 
- a análise crítica do real; 
- a tomat4 a cargo de si mesmo; 
- a tomada a ·cargo do grupo. 

Ela é um percurso permanente: 

- entre o indivíduo e o grupo a nível dos alunos, do,s 
docentes e dos diversos grupos de adultos; 

- entre a teoria e a prática com o recurso a meios mate-, 
riais (ferramentas pedagógicas) e institucionais ( coope­
rativa e correspondência); 

- entre a tu:nna e o meio air.biente. ' 

É mna pedagogia materialista em que a elaboração de ferramentas 
e de técnicas de trabalho, sempre perfectíveis, permite o acesso aã;. 
crianças e dos adolescentes à autonomia individual e colectiva e à 
aquisição dos seus saberes. 

A problemática subjacente à educação cooperativa assenta numas 
~u~tas verificações que regressam constantemente à sua escrita: a pas­
sividade gerada pelo ensino tradicional, a ausência de contactos direc­
tos entre os estudantes, a fràqueza pedagógica de alguns métodos acti­
vos, a pouca tolerância para com a diversidade cultural, económica, 
soàal e étnica. Assim, constatamos que o ensino mormente conser­
vador dos anos 80 favoreceu a divisão dos grupos em função de cri­
térios, reconhecidos ou não, de selecção sociocultural. Poderia referii 
expressões americanas e francesas que dão conta da situação. De entre 
8':' vias de ensino, temos, forçosamente, que verificar que existe Uirui 

via que dá para a garagem e suas anecadações, para os estudantes 
ap~entem~nte menos dotados! Também se observa, neste caso, que o 
ensmo habitual se traduz pot práticas pedagógicas de transmissão do 
conhecimento. • 

Por último, verifica-se que um grande número de docentes é favo­
rável à interactividad~ na tunna, mas não opta1n p€los meios certos 
para chegar a r->--Sultados positivos. Uma pesquisa demonstrou que 
fazer participar os estudantes não é tão fácil quanto se po'de fazer crer, 
que dois .ou três_:=5tudantes (numa turma de quaren{a) controlam me-
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tade das interacções e que quatro ou cinco estão na origem de 75 por· 
cento das interacções numa aula (Krup e Yoels, 1987). Em contrapartida, 
um grande número de uwestigações e de experiências (Augustine, 
Gruber e Hansoj\ 1990; Ben..cet, 1991; Johnson. e Johnson, 1990; Joyce, 
Weil e Showers, 1992; Levin, 1990; Schniedewind e Davidson, 1987; 
Shor, 1992a; Slavin, 1987, 1J90a, 1990b, 1991) demonstram a eficácia 
da aprendizagem cooperativa no tocante'ao funcionamento em grupo, 
à aprendizagem do pensamento crítico e à aquisição ·de métodos «meta­
cogniti vos» de "aprendizagem. 

O conjunto destes problemas (passividade do estudante, dificul­
dades do trabalho em equipa, conservadorismo pedagógico) iria levar 
docentes e investigadores a olhar com desconfiança para os métodos 
cooperativos. Com efeito, a reacção dos docentes, alérgicos ao conser­
vadorismb pedagógico e, muito em particular, à passividade do estu­
dante, foi ir no sentido oposto. Tentaram encontrar uma solução para 
estes problemas e viraram-se para teorias de trabaJho em equipa que 
davam mais espaço às actividades .do estudante. Elaboraram inter­
venções educativas que tinham como características principais: a inte­
g:raçãQ das pessoas independentemente das suas origens racial, econó­
mica, social e outras, assim como a participação activa dos estudantes. 

4.62. PRINCÍPIOS 

O ensino cooperativo assenta em principias fundamentais que já 
foram descritos várias vezes. Grandes autores franceses escreveram 
sobre o assunto a partir do século XX. O que se dizia a propósito do en­
sino cooperativo, há muitos anos, ainda é válido. As mudanças devem; 
-se, sobretudo, a esta «nova>, complexidade social e cultural gerada 
pela urbanização, pela imigração e pelos meios de comunicação de 
massa. Estas mudanças trazem uma adaptação das teorias de outrora, 
mas os principies continuam os mesmos. Segue-se uma breve descri­
ção destes pr:ip.cípiils, 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 PP...RCERIA 

O principio na base da aprendizagem cooperativa é muito gimples: 
os estudà:ntes aprendem mais quando podem ·trabalhar em conjunto 
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• num trabalho comum. Por conseq{i_ênda, há que instalar estruturas de .:.."'_ J 
ensino que facilitem a sinergia do trabalho de vários estudantes. A par- T 
ceria deve substituir a competição. Assim, o agrupamento de estudan- • 1 i 
tes à volta de tun projecto comum é uma estratégia correntemente uti- - '-"{ 
lizada no ensino cooperativo. ---

1 
' t ,. 

A FLEXIBILIDADE . -~·t 
Existe um número quase infinito de·maneira~ de fazer as coisas no • _ } 

ensino cooperativo, dado o facto de que. esta teoria caracteriza-se pela ,,, 
sua enorme flexibilidade. Há que se adaptíil de acordo com as cirCUI'\S'­
tâhcias, os grupos de estudantes, as culturas, as regiões, etc. Não há 

- i 

1 
um modelo único válido para todas as cirçunstânctas. • -r 

-. -I 
• l 

A ENTREAJUDA • -l 

A ap,emüzagem cooperntiva a~ta no principio de que todos,,:_'." :! 
devem a1udar-se uns aos outros. Cada qual participa num trabalho· -~· ti 
col:ctivo. Os estudantes mais d otados devem ajudar ~s menos dotados, .;;--=- ] 
pms uma corrente apenas tem a força do seu elo mms fraco. . • ., 

. Augustine~ Grube~ ~ Hanson (1990) sustentam qu; ~ ensino coope= ~ j 
rattvo tem efeitos positivos nos alunos fracos, nos médios e nos fortes. r 
Os fracos podem tirar proveito do apoio dos fortes e ter êxito naquilo • ~ f 
em que, anteriormente, fracassavam. Em geral, os alunos médios vêm.·"'h,. ~ 
o seu desempenho aumentar e a sua percepção d e si me&n10 mell-.o::a. , 
Os mais fortes, estes, aprendem a trab~ar com outros, coisa que não . j, 
faziam, dado o seu grande talento. Encontram, nas fórmulas coopera~~ ~ jt' 
tivas de trabalho, um certo pr~er, crescente, em ajudar o grupo. -, 

A COMPLEXIDADE COGi\i"lTIV A 

As situações de aprendizagem assentam em agrupamentos de estu­
dantes. Forçosamente, o estudante está em posição de viver uma situa- • 
ção cognitiva, psicológica e social que põe um grande número de . 1 
variáveis em acção. Por isso, aprende a «evoluir» num contexto mais -... 
Estimulante. ·e • 

-=- j 
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lJMA VARIEDADE DE SIWAÇÕES SOCIAIS 

O ensino cooperativo aposta na aquisição de comportarrn'r,1-~ , • • 
ciais rri.3j5 ?.n•s:c..:;_.J.Ii.lt::~ !Y"":"""'~0 ~ ~~:c::-::_r~~Ziê.. ~ v . .1.õ.lc~êu11eru:e, ve.r.wca--~ç'. 
·;· ... _, -.1:i~urn.iição de comportam:entos como o ra_fismo e a competição. 
Augustíne, Gruber e HanSon (1990) observaram que o ensino coope­
rativo tinha os segumtes efeitos: uma mudança radical da percepção 
da aprendizagem e do ensino nos docentes, a a_quisiçã? d~ compet~n­
cias e de comportai:nentos sociais como: a partilha de 1de1as, a ace1~a­
·ção dos outros, uma melhor saúde psicológica e uma melhor reacçao 
ao grnpo, etc. • _ 

Kagan (1990a) sustenta -que são as situações vividas que detemu­
nam os nossos comportamentos competitivos ou cooperativos. Diz que 
a cornpetição awnenta com o grau de urbanização. As crianças das· 
aldeias são muito mais cooperativas de que as das cidades. Para além 
disso, verificou, em experiências conduzidas junto d e duas mil crian­
ças na Califórnia, que a aprendizagem c09perativa: em equipas multi­
raciais diminuía muito o racismo na criança. Kagan (1990b) insiste na 
importâhcia da interdependência positiva e suger~ que se util~em 
projectos de turma para tomar as pessoas cooperativas e cont:ranar o 
espírito de competição. Este modo de proceder faz com que os alunos 
não sejal1} penalizados se não souberem a ~esposta à per~ta do pro­
fessor, visto que o objectivo consiste em fazer avançar o proJecto total. 

A VALORIZAÇÃO PESSOAL 

. .,._ ... , ,,_,,.,_, , ,-ç-?.C' <:!e ..... ma oora coJeci:iva, os estudantes vêem a sua 
-percepção de si melhorar .. Sentem-se mais valoriz~~os, m~nos sós _e 
melhorajqdados quando têm problemas. O que facilita mmto a moti­
vação no estudante. As investigações conduzidas por S. Sharan (1990), 
da Universidade de Telavive, mostram que os métodos cooperativos 
atingem estes objectivos de valorização pessoal e que os estudantes, 
fortes ou fracos, têm um melhor desempenho escolar. 

5.6.3. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS 

É fácil detectar práticas pedagógicas nos autores que escrevem sobre 
p€dagogia cooperativa. Com _efeitor pres~a-se muita atenção à expe-
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ri_ência m sugestão de estratégias e a rnaim parte das momendaÇÕes - -t, 
sao fundamentadas numa experimentação prellm.inar. Agrupámos : 1 estratégias pedagógicas propostas pelos defensores da educação coo ª~ 1 
rativa. São elas: . pe j 

RESPONSABILIZAR TODAS AS PESSOAS 

O aluno deve sentir-se responsável pelo funcionamento do grup
9

-
(Co~per e colegas, 1990; Johnson, Jo~on e.Holubec, 1986; Kahn, 1991;. 
Slavm, ~990b). Ora estes estudantes empenham~se mais se souberem. 
que se:ª? recompensados pelos seus esforços individuais. Por isso, ê 
necessano: 

- recompensar na base do desempenho do grupo e dar pontos 
surleme.ritares ao ~uno (por exemplo, quando a equipa obtém 
90 % em certas acti.vidades ); 

- evitar_ o abuso de recompensas extrínsecas (dinheiro, pren-_ 
. das, erc. ); - -
- tomar medidas baseando-se numa i.'1terp:r:etação oiteriosa 

ern vez de nom1ativa, a respeito de cada tun dos estudantes· 
- ins~ na respo1:5abilid~ade individual sempre que os gru~ 

pos mtegrem mais de tres membros. -

FORMAR GRUPOS PEQUENOS E HETEROGÉNEOS 

• A maior parte das pe~q_uisas insistem na form~ção de ~os 
pequenos e que, preferencialmente, devem ser heteroo-éneos na sua -
composição_ (Coo_per e co~egas, 1990; John.sou e Johnson,

0
1989; Hooper,, 

1992a). Por isso, e necessario: 

- formBI grupos pequenos, de quatro a cinco pessoas: os estu­
dantes :não conseguetn prâticBI o suficiente em grupos mai~ 
res; os grupos demasiado pequenos têm falta de diversidade 
nas interacções; 

- formar grupos heterogéneos de modo a maximizar os bene­
fícios sociais e_ fazer com que os grupos incluam pessoas que -
apresentem diferenças escolares, sociais, étrJcas e culturais, 
de vária ordem; . 

- favorecer o agr..ipamento a longo prazo {no mínimo um se­
mes_tre ); recomenda-se entre quatro a dezasseis reuniões por 
eqwpa;_ 
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- evitar os grupos homogéneos para os estudantes fiacàs· oü • 
muito novos; 

- reorganizar as equipas no caso de algumas apresentarem 
demasiados problemas d-e_funcionamento. • 

PROGR.À-J.\1AR ACTIVIDADES 

Há que evitar limitar o papel do, estudante à recepção da infor­
mação (Cooper e colegas, 1990). Ele deve ser activo e compreender cor­
rectamente aquilo que se espera _dele. O professor deve: 

- estruturar actividades para todas as aulas; 
-'- precisai· muito bem os objectivos e os procedimentos a seguir; 
- evitar as actividades ambíguas, pois forçam o estudante a 

querer descodificar as intenções do professor; 
- começar por actividades simples; passar para actividades 

mais complexas quando os alunos ti.verem aprendido eficaz­
mente com os seus companheiros de equipa. 

DESEN-VOL VER APTIDÕES SOCTAIS 

Um dos objectivos principais é, efectivamente, o da. áquisição de 
aptidões sociais (Cooper e colegas, 1990; Jolmson e Johnson, 1987; 
Hooper, 1992b ). Os estu.dmtes devem aprender a colaborar em tarefas 
-~om~. P~r. C~:IU)eguinte, o professor _deve: 

- formar os estudantes para que interajam eficazmente antes 
de começar a __aprendizagem cooperativa; 

- dar indícios para a facilitação das intervenções; 
- orgapizar práticas de colaboração: a colaboração aprende-se! 
- levar os estudantes a reflectir sobre.a.eficácia .das.suas activi-

dades cooperativas. 
,,. 

O PROFESSOR DEVE SER UM FACILITADOR 

O professor não é somente uma pessoa que transmite informação 
(Coopere colegas, 1990; Dweck e Leggett, 1988; Hooper, 1992a e 
b; Johnson e Jol-mson, 1988; 1989). Desempenha várias funções de faci• 
litação do trabalho :individual e do trabalho em grupo. O professor: 

- deve recorrer a :reacções para explicar os .êxitos ou os fracas-
.. sos na--a,prens:lizagem; . - _ 
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- deve evita, as ,eacções unicamente orientado pa,a o êxit•· ! 
·~ não deve abandonar os grupos que passam por probleni'..s ~..l 

de funcionamento. ~ 

Os se~tes são dois exemplos de refl~xão sobre a organização d -i ~ 
ensino cooperativo. Foram. escolhidos de forma a mostrar que o ~ • 
cooperativo po~e ~rati.~ar-se em países d~ culturas mui_ro diferen~, que 1 
um_ dos seus obJectivos rmpo~tes cons:tst~ na apre~~agem â a coope-: i -
raçao e que até pode ser aplicado para .ensinar as crenoas com. "ncá~ 

,= r,it 

EXEMPL0.#1 
A APRENDIZAGITh1 ÇOOPERATIV A E OS SEUS EFEITOS 
NAS TURMAS MULTI-ÉTNJCA.S (ISRAEL) 

~ 
~i 
.iÍ 

i 
"/ .,, __ 

;;;;i 
Isra:l confronta-se com um importante pr~blema: º, seu sistema de .:..1 ... 

educaçao de".:e absorver estudantes que provem. de paises de ~tu.ras -~­
muito d.iferéntes, por exemplo, dos países da ex-URSS, do Norte de_ 1 
África e da América do Norte. Um grupo de investigadores e ae do- a~ 
centes (S. Sharan, Kussel, Hertz-lazarowitz, Bejàrano, Raviv e Y. Sharan, _ ! 
1985) de diversas Universidades (Telavive, Everyman, Haífa) compib ~ ­
raram o ensino cooperativo e o ensino tradicional do inglês enquanto= 1-
segunda língua em turmas que agrupam alunos de origem diferel)te." t 
Este exemplo é muito interessante, porque cada vez mais países são l 
:º~onta~os co~ ~ probletni:1 m;q.ito grave: a diversidade g1ltúràlr~5 __ 
etnica, .sooa1 e religiosa, dos alunos numa turma. '"[ 

Esta pesquisa, levada junto de ·oitocentos alunos de rúvel secundâriç;,, f 
demonstra que a organização de uma turma de acordo com Unia teoriã""-4 • 
cooperativa facilita as relações inter-raciais entre ~l.unos. Favorece uma t 
integração soàal maior. Também favorece mais ~ coóper ação e.ntrecalunos ~ 
quando c_omparada com um método de ensino magistral. Deste modo, ~-f 
numa turma cooperativa, a COUljletição diminui, passando da propo~o,,.:J 
de um acto competitivo para um actci cooperativo para a proporção de. t -
um acto competitivo para cinco cooperativos (Sharan e colegas, 1985). - j 

J EXEMPL0#2 
A TEORIA COOPERATIVA E SOCIOINDUTIV A DE MCLEAN 

. i 
McLea..11. (1988) elaborou uma teoria pedagógica cooperativa que se.~~­

aplica muito particularmente ao ensino das matemáticas. Com efeito,-~:l -. . ·' . . . - . i 
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tratou-se frequentemente, nos últimos vinte anos, de crise do ensino 
das àências, isto a todos os rúveis. Investigações revelaram que, con­
cluído o oitavo ano de escolaridade, na América do Norte, metade dos 
alunos não conseguem resolver pr:o~emas simples de percentagem. 
Por exemplo, no Ontário (Canadá), véii.ficou-se que a percentagem de 
respostas correctas passava de- 42 por cento, no início do anc .r~---

• ~ .~- .. ., ,.. +-i.J-- r "1 ~ 50 por cento, n◊ final! 0 ;'.'."" •t's•J•.1 tvH.i...:cl.iL. <',õ) L""'.S ,~cc;(O Qo2 .i....:,lL,c...OS 

Pedagógicos do QrJ;.ário (Ontario fostitute for Studies in Educatíon), a 
dect1.1ar pesquisas sobre a eficácia do ensino, da avaliação ao longo da 
aprendizagem, e a propor uma teo;ria do ensino das matemáticas mais 
enraizada na realidade. McLean atribuiu-se por objectivo substituir o 
ensino magistral, teórico e dedutivo, por estratégias indutivas que 
apostam na resolução, pelos alunos, de problemas práticos que, para 
eles, tenham sentido. ·Com efeito, é possível ter êxito no casamento de 
um modelo cooperativo com estratégias de aprendizagem indutiva. As 
investigações de Baveja, Showers e Joyce (1985), assim como as de 
Joyce, C. Murphy, Showexs e J. Murphy (1989) deixam. pensar que este 
casamento é muito eficaz. 

UMA ESTRATÉGIA INDUTIVA DE ENSINO 

De modo a melhorar a qualidade do ensino, McLean (1988) propõe 
estratégias. cooperatjvas e indutivas d_e ~nsino. O q_ue de;e ser. ~nten­
d.ido por isso? Comecemos por recordar o que é a mduçao: uma ope­
ração mental que consiste em remontar dos factos às leis ou de casos 
específicos a uma proposição geral. Para chegar à ~ ç~o «todos os 
corvos são pretos», foi necessário ohs,-~·v?.r u.rr, conro, d.;p ü.í..S, uuLrlL u-.-, 
""'"guida_. m ais oüt.i:o, para finairnente chegar à conch.J.são que se pare­
ciam todos e que todos eram pretos. • • 

Por outro lado, há que observar que as interrogaçõt:s sobre a natu­
reza da indução remontam a longe no tempo. Com efeito, os filósofos 
tentam definir a indução há uma centena de anos. Os psicólogos beha­
vioristas investiram ínuito tempo no condicionamento operante que se 
apoia na indução. Agora, são os investigadores em in~eligê~d.a artifi- . 
cial que exploram os mecarúsmos do pensamento indutivo. Abre­
viando, actualmente, a indução constitui um importante campo de 
pesquisa e isto infl.uenda as que têm por assunto a edu~ação. 

Ao que ~e assemelha uma estratégia indutiva de ensino? !ro:7ave~­
mente a utna pedagogia que leva alunos a inferir regras gerais a parto: 
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de observação de casos específicos. Pode-se pensar que McLean. foi~" 
este c~º.P:"7ª con~eber_a sua teoria de ensino. No entanto, deu-~ 
um rnatiz ongmal ao mch.ur processos de trabalho cooperativo, pro-. 
blemas significativos para os alunos e uma avaliação a partir de dossiers 
Por outras palavras, a abordagem indutiva de ensino de McLean com: 
põe-se de três coisas: um trabalho cooperativo entre alunos, a resolu.,. 
ção de problemas significativos para o aluno, uma avaliação a partir cio 
dossier do aluno. Vejamos cada um destes pontos. -= -

UM TRABALHO COOPERATIVO ENTRE ALUNOS 

Em primeiro lugar, os alunos devem adoptar um modo coopera­
tivo de trabalho entre si e com o professor. Isto pode fazer-se, quer pq_r 
pares, quer por grupos pequenos. McLean refere-se a Slavin (1987) ·e 
afuma que o trabalho cooperativo é a melhor maneira de utilizar 0 
tempo disponível e o talento de cada qual. McLean afirma que dUas> 
opiniões valem mais qu e uma quando se trata de resolver problernag_ 
Tanta assim é que o aluno aprende uma forma de trabalhar e de viver 
que lhe será útil na sociedade. 

A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS l Em segundo lugar, os al1mos aprendem resolvendo problemas que, , 
para eles, têm sentido. Com efeito, verificamos que os manuais corr~ J

1 tes contêm problemas que nãô êlizem náda âo··ãJ:uno: 'Nô seu trãbalh;, 
1 McLean cita um grande número de pesquisas que mostram que o en­

sino das matemáticas e das ciências não leva minimamente em consi­
deração o contexto do aluno. McLean sustenta que estes problem~ 
deveriam inspirar-se na vida quotidiana da criança. O Conselho cana­
diano da ciência já pedira, em 1984, uma abordagem mais «autêntiêa» 
e menos estandardizada dos conteúdos da ciênci.ia no ensino. McLean 
vai mais longe e exige uma contextualização do ensino. Os alunos ficam 
mais motivados e aprendem mais quando podem observar uma cerli! 
utilidade nos conhecimentos adquiridos. 

A AVALIAÇÃO A PARTIR DE DOSSIERS 

Em terceiro lugar, a avaliação faz-se a partir de dossiers constituídos 
pelos alunos. À medida que o ano escolar avança, o aluno deve j 
apresentar periodicamente os seus trabalhos, que, de certo modo,-._ 
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constituem um dossier. McLean sustenta que a abordagem corrente da 
avaliação não é conveniente quando chega a altura de avaliar uma 
aprendizagem autêntica, isto é, que tenha sentido para o aluno. O in­
vestigador da QISE conclui que os.:,-t~stes tal como nós os conhecemos 
somente reforçam uma pedagogia deficiente e não apropriada. • 

McLean também teve em çonta deterrrrinadas reformas do ensino 
das línguas fundamentadas numa a};,ordagem. funcional. Esta eviden­
cia mais o contexto e menos a abordagem estrutura1, que insiste na 
própria estru~a da língua. McLean &ustentél. qué as teorias estrutura­
listas, quer seja no campo das língt.tíiS, das. ciências ou das matemá­
ticas, surtem más pedagogias. Em suma, McLean queria confrontar 
o poderoso clã dos <<estrutur~tas» do ensino das matemáticas pro­
pondo uma abordagem 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 não pode ser abstracto, afirma McLean. 
Nós construímos o sentido das coisas a partir das nossas experiências 
e isso em função das situações. O sentido desenvolve-se num con­
texto preciso e real, daí a importância de levar em consideração o 
contexto no ensino. 

5.7. CONCLUSÃO 

A- primeira .conclusão a retirar da análise destas teorias sociocogni-- · 
tivas é que têm o inegável mérito de insistir na dimensão social da 
aprendizagem. Valorizam um grande número de factores sociais, 
como a influência dos outros estudantes ou alunos, das. percepções 
do professor, das percepções pessoais do estudante, da relação com 
os pais e com a sociedade. Tamb!m\ consideram todos os factores 
culturais e sociais que podem influenciar a educação de todos os ângu­
los. Pode-se dizer que não se ·esqueceram de nada! Algumas pesqu:isas 
- pensemos nas de Bandura - são complexíssimas e analisam um 
número incrível de i?-teracções na aprendizagem. Outras dão prova de 
originalidade. As investigações sobre os conflitos sociocognitivos re­
velam. facetas da aprendizagem de que nem suspeitávamos. Outras 
mostram a que ponto as ·relações entre alunos e as percepções que têm 
da sua eficácia influenciam a qualidade da sua aprendizagem. 

Com frequência, estas teorias têm os defeitos das suas qualidadés. 
A enorme ipsistência na multiplicidad.e dos factores 11,ijo .facilita muito 
nem a visão de conjunto, nem a-passagem da teoria à·prática. Deste 
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modo, as teorias dos c~nflitos socio~ogrritivos parecem não «descolan,J 
da teoria e estão pouco amarradas à realidade pedagógica. O seu cará~- ,..J ­
ter vago joga seguramente contra eles e não facilita as aplicações no"" 1= 
quotidiano. As teorias sodocogrútivas da aprendizagem, como asii<le { 
Bandura, são algo difíceis de compreender quando as observamos corn T 
um olhar macroscópico. Em contrapartida, são muito interess:1;,.,.ii:s- · 
quando queremos compreender como funciona a aprendi:r.agem. No._ t 
entanto, apresent~ um c~~o número, d~ dificuldades_ qu~do ~~ ~p 
a a!tura de de~ estrategtas pe~agogt('.:aS. Com efeito, naô e fác:il - '" 
aplicar uma teona da auto--regulaçao numa turma. O mesmo se passa _.,. _ 
com a teoria ~ócio--lústórica de Vygotsky. Este legou-nos uma tednf ~ l 
cativante, mas poucas indicações sobre a hnplantação. ~ "- f:o; _ 

Pode-se analisar as teorias cooperativas e afirmar que têm cata~ ~ 
terísticas quase contrárias às teorias sociocognitivas. São nitidamenfê 1 ,.,.. 
majs vagas quanto à concepção da aprendizagem. Não se p€tdem mtiifo • r--
em pormenores teóricos. Visam mais as aplicaçõ_es concretas e, --€II!:- l 
geral, assentam num. grande número de experimentações. Com efeit0;- ç 
várias investigações e aplicações pennifuam a acumulação de infor: . - -­
mações pertinentes sobre a sua exequibilidade. Estas experiências ~ -
práticas demonstraram a eficácia destas teorias no ensino primá.riô,,­
secundário e universitário. Verificaram-se resultados positivos no que -
concerne o desenvolvimento de detenninadas atitudes sociais: a ac~ ~ -
tação dos outros, a diminuição do racismo e dos fenómenos de seg;;; . 
gação, uma melhor percepção de si e uma maior capacidade de ·tr~"-- -
balho com os demais. As investigações -de McLean têm um interé~~~ "'-:-, 
óbvio, posto · que evidenciam importantes princípios pedagógicos: -
McLean insiste; com razão, na <<contextualização» dos problemas ii-~, = 
resolver. É vantajoso elaborar situações de aprendizagem que d~ -
conta daquilo que o aluno sabe e daquilo que é. 

Todavia, os investigadores não estão todos de acordo quru,.t~ -- 14" 

poder-se acreditar na virtude d a cooperação em educação, porq~ .· -1- .. _ 
a implantaçãõ pode trazer muitos J'roblemas concretos. Nem todos _ 
estão convencidos de que o ensino cooperativo é eficaz para todos ~ - k.:.... ~ 
níveis de ensino e todos os tipos de aprendizagem. Tal parece funci<r 

- 1 

nar bem para as aprendizagens elementares, mas as opiniões divergem. 'j 
quanto à eficácia na aprendizagem de tarefas difíceis. Ne,vman. e~. . 
Thompson (1987) não acreditam na completa eficácia da abordagem i 
cooperativa no ensino secundá...~o. Slavin (1990b) também observa que': -

• as pesquisas no primeiro ciclo de ensino universitário não são súfi- - -
dentemente numerosas e unânimes para concluir pela eficácia ou_me;.,,: l 

:'ficácia da abordagem cooperativa. • • r 
-r~ 

-t i . 
d,;:_ 
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CAPÍTUL06 

TEORIAS SOCIAIS 

1.1. TEORIAS SOCIAIS DA EDUCAÇÃO 

As teorias da educação tratadas neste capítulo assentam numa visão 
social das h·ansformações a efectuar na educação, dizendo esta servir 
principalmente para mudar -a sociedade. De facto, a educação deve 
desempenhar um papel importante na reconstrução da sociedade. 
A instituição escolar é ultrapassada, pois assenta num modo industrial 
de orgamzç1.ção social eventualmente condenado a desaparecêr. 

A maior parte dos autores analisados neste capítulo sustentam que 
o nosso dia a dia traz, no seu seio, sérios indícios de uma crise cultural, 
social e ecológica. Por isso é que a educação deve levar estes compo­
nentes da cultura quotidiana em consideração. É a opinião de autores 
c0mo App:..::, (19;;6); Bowers, (1993); Giroux:, (1992a, 1997); Giroux e 
Shannon, (1997); Gore, (1993); McLaren, (1997); Além disso, deve for­
necer aos alunos tun certo número de ferrainentas (Bowers, 1993; Brown 
e colegas, 1989; Grand'Maison, 1976; E. Morin, 1989) para modificar 
estas situações. Através da educação, o estudante deve adquiriI ferra­
mentas afectivas, ~telectuais, psicomotoras, imaginativas e outras. 
Estas ferramentas permitir-lhe-ão intervir numa situação e, por conse­
quêrtcia, transformar a realidade do dia a dia. Em suma, a educacão 
participa, muito simplesmente, na evolução do real. Grand'Mai;on 
(1976) afirma que educar é favorecer a emergência de novas ferramen­
tas de transformação do real vivido por todos nós, é dar aos estudantes 
os meios p<1ra transformar a realidade, é assegurar a nossa evolução 
mutua; é interpretar e traJ;JSformar a vida quotidiana, é viver. · 
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As teorias educacionais descritas neste capítulo têm o seu funda:: 
mento em reflexões sobre a preparação para a transformação, frequen,, 
temente radical,.. da cultura e da socie4ade. Em primeiro lugar, abor­
damos pedagogias institucionais e de autogestão que influenciaram. 
o pensamento educativo durante os anos 60 e 70. Em segundo lugar, 
tratamos das pedagogias sociais de consciimtização tal como foram 
definidas por Freire, Shor e Giroux. Em terceiro lugar, descrev­
teorias ecossociais; falam da relação global entre a educação e o funci;. 
namento do nosso planeta. As abordagens de Grartd'Maison, de Ros~y., 
de Jantsch e de Toffler constituem excelentes exemplos desta visão gl9-
baldo nosso Universo em todo o seu esplendor e com todos os seús 
problemas. Este terceiro grupo de teorias educativas partilha um obj~ 
tivo comu.rrt: o estabelecimento de s_ociedades novas caracterizadas por 
uma maior responsabilização social, cultural e ecológica (Bertrand, Valais 
e Jutras, 1997; Cottereau, 1994; Naess e Rothenberg, 1990; Sauvé, 1994). 

6.2. PEDAGOGIAS INSTI1UOONAIS 

A pedagogia institucional é um movimento de mudança pedagó­
gica que teve o seu momento de glória durante os anos 60 e 70, em 
França e no Quebeque. Encontramos agora um pensamento análogo, 
nos Estados Unidos, onde a temática da negociação da autoridaqé" 
ocupa cada vez mais espaço (Shor, 1996). Os seus objectivos era:tp. 
essencialmertte sociais: reconstruir a sociedade, repor em.causa a soci~ 
dade capitalista, atacar as divisões em classes sociais, livrar-se das ins­
tituições burocráticas. Esta visão global da mudança social provocou o 
nascimento de pedagogias institucionais que combatem a rigidez e a 
fraqueza d.as instituições escolares e sociais e, forçosamente, as peda­
gogias tradicionais. 

A pedagogia institucional persegue ~ssencialm.e:nte os seguintes fins: 

- propor uma concepção das instituições em termos de regu­
lação pela base, de critica permanente das normas instituí- _ 
das, de desenvolvimento de forças instituidoras. 

- desmascarar a «conspiração» das instituições, que consiste. 
em impor, pela via do constrangimento material (económico 
ou físico) e ideológico, -uma visão falsa das relações de prc>­
dução. 

- mostrar como o Estado, a economia, a luta de classes, deter::­
IIÚ.nam as instituições. 
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- desmistificar as noções de grupo e de organização que a psi­
cologia dos grupos e a sociologia das organizações tomaram 
abstractas. 

A Pedao-ocia institucional ocupou um lugar ~ominante nos textos 
de língua .h~cesa dúrante os áfios 70. Toda~a, poden:os re·cordar os· 
primeuos passos desta corrente ·na pedagogia de Fre:met, peda_~o_go 
francês assim como nos escritos de Makarenko, pedagogo sovietico 
que, a ~artir de 1917, propôs uma pe_d~gogia para é:i «~o~a s~cie~adé 
socialista» baseada nos grupos. Eclectica, a pedagogia :tpStitua.onal 
também vai beber à pedagogia libertária alemã dos anos 30, às expe­
riências de Neill, na Inglaterra, e às experiências críticas institucionais 
populares na Psicanálise, em finais dos anos ~O e no início dos anos 60, 
em França. Como Hess (1975b) o escreve, o período de 1960-64 é rico 
em acontecimentos «organizacionais». Com efeit'o, a noção de autoge:"" 
tão pedagógica surge em Royaumont, em 1962. O Grupo de Pedagogia 
Instituciona1 é fundado em 1963. Os principais campeões desta abor­
dagem institucional da educação foram Ardoino, Barbier, Guigou, Hess, 
Kaeppelin, Lapassade, Loqrot, Lóural.J., Oury, Vasquez: , • 

Pode~se dizer que a pedagogia :institucional tem origem e:11 duas 
fontes diferentes que, no entanto, têm pontos em comum. e se influen­
ciaram mutuamente numa osmose que, de rodo, rião facilita o nosso 
trabalho descritivo: a sociologia marxista e a psicossociologia (Lobrot, 
Lapassade, Lourau), por um lado, e, por outro, a psicoterapia institu­
cional (Oury, Vasquez), que combate as instituições. 

6.2.1. CORRENTE PSIC0SS0O0LÓGICA 

A autogestão pedagógica caracteriza esta corrente psicossocioló­
gica e as referências à sociologia dominam as reflexões. Os_ texto~ de 
Lapassade e de Lourau interessam-se mais pela transforrnaç_ao das ms­
tituições, ao passo que os de Lobrot abordam a transfo_rm~çao das p~s­
soas com o recurso a métodos rogerianos. A autogestao e uma prat:lca 
que ·procura abofu a relação de fonnação entre doc~t~s e discent~s, 
entre dominadores e dominados, e contesta os acturu.s sistemas soa.a! 
e escolar deitandó luz sobre as suas fraquezas e própôndo a construção 
de contra-instituições. Portanto, a autogestão pedag6gíca não visa me­
lhotar a situação pedagógica e sim mudar a relação d~ forças na soei,: 
dade; Os seus objectivos ultrapassam o nível peélagógico. A autogestão 
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pretende ser um instrumento de análise tanto das contradições do sh-- = I 
tema escolar como das causas sociopolíticas destas contradições. r 

Aliás, a autogestão pedagógica não é independente da auto.gestão f 
política: depende dela. A autogestão política é o fur.dame::1~0 ~u1° ar.ti ---, .. 
non da autogestão pedagógica o ... sü<.i?.l. Cc:u, deito, a autogestão pos- 1 

tula a total abolição de dirigentes e dirigidos e afirma a aptidão do's. t 8 • 

seres humanos para se organizar colectivamente sem classes soci.aii . "' • 
sem burocracia, sem estadismo. Lapassade (1967) define a autogesJãcf ="j'~ . 
como «um sistema de organização da população e da vida social êin,,_~é.{ ' 
que a. organízação e a gestão deixam de ser propriedade privada a;,_ · Tu 
alguni, (grupos minoritários, castas ou classes dominantes) para se t:6~-=-~ i,. --
nar propriedade colectiva». • ~-. r-

A pedagogia institucional e a autogestão pedagógica definem-~ ~ 
fundamentalmente como uma critica :das ·sociedades capitalistas e _dá;; _v_ 

suas regras de funcionamento. São movimentos pedagógicos que :têr:tf ,,· ih: 
por objectivo a mudança social concebida a partir de uma visão mãt- l 
xista da sociedade. Os defensores desta concepção dà educação gostam~ J:.U. 
de recordar que os primeiros teóricos do socialismo mostraram, por - , 1 um lado, o modo pelo qual o movimento operário revelava, através .e;;- , ~ 

das suas lutas, as falhas do sistema capitalista - o movimento torna- _ ; -
va-se, então, uma análise do capitalismo industrial do século XIX-, ê;~ 1~ 
por outro, a forma pela qual a aspiração mais profunda do socialismq; ..,;f-y · 
nessa époc~, iria conctetiz:U~se n~~ sociedade au. togerida que h av~t ,, : .:{~ • 
de ~e seguu, em França, a destruiçao do aparelho de Estado burcrciá'...,.. .,~­
tico. A Comuna de 1871 é, na opinião de Lapassade (1967), o exempili -<-. i " 
de uma semelhante realização, posto que essa revolução desempenhQ,u,,,: -4--=. _ 
a ~ção de destruir a superestrutura e de libertar a espontaneíd~f • -7:.. ;; 
cnadora do corpo social. Deste modo, a Revolução deve substihrir:is~ i :. 
instituições pela via do processo da autogestão, que surge como a li)i~f~ "'f,:_ _ 
tação das forç~ da class: ?-ºminante. _ _ . _.,-- "J_ 

A a:3-togestao pedagogica deve ser entendida como um s1st.ema o.~ •. "f . 
educaçao em que a relação é!e formação é um princípio abolido. ~ _ ~r­
estudantes é que decidem o que a sua formação deve ser, eles é 9_1"!e- f . 
a gerem. No começo, a autogestão pedagógica também tinha outro~_-* , 
objectivo, a saber, a contestação,~o sistema_~~ad~ po'."1do-lh: as .fr~ '.. = - , . 
quezas a claro. O modelo da análise pedagogica m.stituoonal nao pode,.: . . 
lirnitar-~e à organização esco!a:r:; acomp~a n ecess~am~t.e uma·~ár~ '7_ 
lise social. Lourau (1970) afirma que a cnse tem tres ruve1s: a safa ·~ ., _Jf: _ 
aulas, as i71;5tituíções educativas e a sociedade. Não se deve procurar.·~ r't 
causas· da crise na sala de aulas. Esta é ó local em que são expressas..·et _ t ~ • 

·-· l 
·- ~~ =f 
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vividas as contradições institucionais e a crise política. Se a crs~ :--. :i s21 c; 

de aulas é pertinent~\ ~ .. 3.v ~; n~·f!' '~'. ~-: ±s s-s:lar2..::c:J.,J""Gi. -...; ~ .... ~ --~~ '""" ~.:.;.·~1~ 

diç:S~s ~té'eai.,, que ailigem a rilstituição educativa e a soà~dade. 
Em suma, o problema da or~ &ção escolar não está limitado a 

apenas esta. A organização escolar~' u m lugar de explosão da crise 
geral da sociedade. A presenfü teoria da educação tem como fonção 
realizar a autogestão social. Lobrot (1972) lembra que a autogestão 
social é um ideal._ Com efeito, segundo este, ela tem como objectivo 
resolver o mais essencial dos problemas humanos, a saber, o da pro­
dução ou, se quisermos, da transformação do mundo pelo Homem. 
Efedivamente, visa a máxima participação de todos os indivíduos nos 
processos de produção e a sua desalienação. Em suma, a autogestão 
social é o principal objectivo da autogestão pedagógica, visto que per­
mite satisfazer as necessidades humanas mais essenciais que visam 
a criação, a inv1;nção, a iniciativa, a investigação, a comtuúcação hu­
mana. Ora, de acordo com o auto:r, a forma mais temível de exploração 
do homem pelo homem continua a ser a burocracia. A autogestão 
social é a única resposta a este problema, mas supõe uma modificação 
em profundidade das instituições soàais e, consequentemente, uma 
autogestão pedagógica. Lobrot (1972) conclui afumando que, se os 
alunos não assumirem a sua própria responsabilidade, se não houver 
autogestão na escola e uma destruição, pelo _menos parcial, da buro­
craàa pedagógica, não se deve esperar uma verdadeira formação nem, 
pela mesma razão, uma mudança na mentalidade dos indivíduos. Por 
consequência; a sociedade afunda-se em problemas insolúveis. 

6:2.2. CORRENTE PSICANALISTA 

Marcada pelo marxismo, a pedagogia institucional também é in­
tlu~n ci.:> d a po, uma forma de psicologia clínica que pretendia ser cri­
tica relati.vamenl2 às :L:~ :::. :;,;.-_i ,;·"'""': 2- psicotera,:,i'" :""1--ih -,...;,, - ,· " ' ~.,_,­

Oury. Em poucas palavras, esta c0, ,c::1·,'.c afo-.::11.a qt..e a c.oêrcÇc:. 1::.·,cr,~a.. 
é mais sociaJ do que se pensa. Os terapeutas que trabalham em institui­
ções são, na realidade, prisioneiros de urn sistema, de um conj1cll1to de 
modalidades de organizações, de regulamentos e de atitudes que, glo­
balmente, condicionam o julgamento e à prática do m édico. Por conse­
guinte, diz-nos Oury (1973), é, antes de mais, o ambiente do doente 
que se deve tratar! 

Analogiqunente, o professor encontrar-se-ia na mesma situação. 
• Este modo ·de v€r a pedagogia instítuàonal (Ardoino, 1980) está cen-
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trado na reorganização das relações, na turma e ~a instituição •• t . 
,. · , ettdo expuc1tamente em conta a presenca do inconsciente (no '-'enti·d . , . • - . ~ o ps1ca,.. 

nalítico do terµi.o) nos proce~o~ ed_uc~tivos. V asqu~z e. F. Ou:ry pw,;Ji.:, - : 
cam, em 1966, Vers la pédagogze mstzturzonnelle; que e um bom exêrnpl: .t 

desta corrente. A pedagogia institucional tem êxito na sua dem . -e, 1 , . . arcaçao 
ct_a p~1coterap1a, mas não sem guardar algumas marcas suas a rúveld __ .,,. 
te~cas. É verdad~ que~ as _técnicas de ir~tervenção em grnpo são fil~- l 
u~adas: que a influenaa de Rogers e omnipresente. No entanto•. ~ 
t~cru.cas 1;~º ~onstituem um fim só por si. São um meio para-fã: 4~l· 
litar ~ an~ ~tin:cio~al e a autoge_stão. É o que Lourau (197Ó) Sl.!$~ b 
tenta. a análise m_stitucronal, se praticada na actividade pedagógi - 1 . 
ultrapassa em mmto os pressupostos e os fins dos métodos d e '"'' 1 f 

o-~B -~ t _ 
._~ ,, 

6.2.3. PEDAGOGIA INSTITUOONAL E NÃO DIRECTIV!D~'E • f 
. Não se deve _c~nfundir pedagogi~ institucional e p edagogia roge=: Í · 

n_ana, ~bº:'ª utilizem frequentemente os mesmos métodos. As metas- ·+ 
~ao _mu~to diferentes. Lapassade (1971) define a relação entre a análise ._ [ 
mstitu.CJ.o~: os_ ~éto~os _activos desta maneira: a autogestão signifi~ -- 1 :-. 
rev~ar a vtolenaa mstitu□onal, ao passo que a não d:i.rectividade tem-

0 
J .:,_ 

sen~do da melhoria ~~ clbna ou da tacilitação das relações. Est?I õq~; _ , =­
vaçao qe Lapassade e rmportante, visto que traduz urna distinção .fdxl? ·• 
~~ent_al en_tr~ ? modelo humanista d~. edµçaçãq_ e o da pedágQ'"&,:ã- _ J 
~ti~o o1:al. Gwraud (1971) tentou explicar esta diferença. O métõtlô.. l­
nao directivo, tal qual é concebido por Rogers, nos Estados Unidós e k 
retomado por Lobrot, em !ran~a, consiste em colocar uma pessoa~ti J_ 
~ ~ po de pessoas em s1tuaç.ao de resolver determinados p roblemas­
facilitand~ a comunicação_ do grupo. A quali.dade desta comunica~~ _ . 
favorecera ou, eventualmente, impedirá a resolução dos problemas 
com que um indivídu o se depara. Tendo as pessoas uma necessi~d~ 
natural de se_ informar sobre o seu funcionamento e uma tendência i~a 
0 d~envolv~~t~, formularão pedidos e desejos que desejarão con­
cretizar. O pnncrpio do pedido constitui, como vimos mais acima a 
charneira da pedagogia não directiva. Com efeito o indivíduo tem W.-­
ciati:a e op~ão, ainda ~~' esta é detenninada ~elas instâncias políti:c. 
cas, 1deoló~cas e econonucas das instituições. Em suma, a perspecti..vg; 
de !?gers ~o tem a dimensão crítica das instituições e esta consciênàa'., 
política. GU1Iaud (1971) volta à crítica de Lobrot e Lapassade ao afirmar 
q~e, p.o rogericU)ismo •original, a riãó-directivid ade individual.· ou social 

156 

não questi.om;: a directividade estrutural, posto que a autoforiri.açao não 
directiva não se fu..n.damenta na auto-sugestão desta formação. A sua 
contradição central é a seguinte: a verdadeira não directividade supõe 
que nos elevemos do rúve1 dos grup~ ~ das instituições. 

6.2.4. PARADOXO DA PED.A<::;OGIA INSTITUCIONAL 

Poder-se-ia falar de um paradoxo da pedagogia institucional Com 
efeito, os anos 70 assistiram ao aumento da influência da Sociologia 
com, nomeadamente, o impacto de Bourdieu e Passeron no tocante à 
noção de violência simbólica. Este impacto fez-se sentir no mundo 
anglo~saxónico durante os anos 90 e um número ·considerável de auto­
res americanos, partid ários da pedagogia crítica, refere-se ao trabalho 
de Bourdieu. Bourdieu e Passeron (1964) introduziram o conceito 
d o poder da violência simbólica. Esta consiste em impor significados 
enquanto legítimos, dissmiulando as relações de força que estão no 
fund amento · des-ta imposição. Então, quais são as características deste 
poder? Ele é arbítrárío; fund amenta-se nas relações que, num dado mo­
mento, caracterizam as relações entre os grupos ou as ru,nnas de uma 
formação social. É cultural: delimita significados como sendo dignos de 
ser impostos e repro9.uzidos com exclusão dos outros. É dissimula.dor: 
apoia-se num ,;desconhecimento mstituído» do. seu mecanismo interno 
e d as relações de força. 

Na altura, Barbier (1974, 1977) sustentava que qualquer acção peda­
gógica é uma violência simbólica. Apoia-se na tevria de Bourd.ieu e 
Passeron e, tal como eles, pretende que certas condições são necessárias 
ao desenrolar deste processo. Estas condições são as seguintes: 

- uin enússor (instância pedagógica) dotado de uma autono­
mia relativa; 

- um receptor (destinatário) unido ao ernissm através de uma 
relação de comunicação pedagógica imposta; 

- un1.a. acção pedagógica, a própria sustentada por um direito 
legítimo de imposição (autoridade pedagógica), que permita 
o exerácio do trabalho pedagógico, cuja produtividade se 
mede pela sua durabilidade, transposição e exaustividade; 

- um princípio gerador de esquemas de pensamento, de 
percepções, de apreciações e de acções; U1l1. prinçípio que 
resulta das· estru.turas, que produz práticas em conformi­
dade e reproduz estruturas ditas objectivas. Hoje em dia, 
c:hàinrunos ã €:>te principio cultura orgarJzacionàl. - • -· -0

• 

1 . 
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Barbier· (1977) formulava outra conclusão que testemunha ainda 
mais da evolução da reflexão sobre a pedagogia institucional. Esta é 
tal como qualquer acção pedagógica, uma violência simbólica e VÍ~ 

da força dos seus próprios argumentos críticos._ Paradoxalmente, deve 
ser objecto de uma análise institucional. Verifica-se assim que a peda­
gogia institucional possui, tal como todas as outras pedagogias, algo 1 

de ;;rrbitrário! A pedagogia institucional assenta em noções educacio- • 
naís a priori e desemp~ u1;'-·ª. ~ção de do~ação re~ativamentêcl .Jf -
todas as outras! Além disso, e dissimuladora, visto que nao enunciaos 
seus subentendidos, que são: - • t . 

. f 

1- a autogestão é a melhor organização social; _ ___. 
- existe uma hierarquia dos saberes: saber-conteúdo, sa~e.r-

-fazer, saber-ser, saber-si_tuar-se. f 

Resumindo, qualquer acção pedag6gicà, institucional ou não, seria 1 
uma violência simbólica, posto que um emissor impõe a um receptor i 
uma forma de pensamento ou de tratamento da informação. Defe;tae 
aquilo que combate! Nesta medida, é auto-rêprodutora e procura os 
interesses daqueles que têm o direito e os meios de explicar o que é a 
violência simbólica. Em suma, para ser libertadora, a pedagogia insti­
tucional tem, paradoxalmente, de funcionar à maneira de um bume­
rangue. Tem de desmascarar o seu próprio mecanismo interno, de 
modo a fazer compreender o funcionamento da violência simbólka. 
O que coloca um problema interessante: como ser, simultaneamente, 
juiz e parte... , 

6.3. PEDAGOGIAS DE CONSCIENTIZAÇÃO 

As pedagogia.s de conscientização agrupam él-S teorias da educação , -
que têm como objectivo sensibilizar os estudantes para o seu papel de 
agente soda\, Analisaremos dois grupos de pensadores. Os primeiros 
são os que se situam nas orientações inicialmente descritas por Paulo 
Freire. Os segundos são os da pedagogia critica. Veremos que o <mi.ovi­
mento Freire» se situa entre a educação cooperativa, muito pedagógica 
nas suas descrições, e a pedagogia crítica, mais social e dara.mente 
menos pedagógiq1. Trata-se, em certos casos, de matizes. Natural­
mente, os adeptos da pedagogia da conscientização, tal como Sapon­
-Schevin e Schniedewind (1991 ), adaptarão técrúcas de trabalho coop~ 
ratjvo. Em con~apa~d~, poderíamos int~1+ogar-nos se, por vezes, não 
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"há um mundo de diferenças entre a pedagogia crítica de Giroux e· a de 
Shor. Aliás, este problema foi assinalado por Stanley (1992). Vejamos, 
em primeiro lugar, o «movimento Freire». 

6.3.1. O PENSNvfENTO DE E4ULO FREIRE 

Paulo Freire nasceu no Brasil, em Recife, em 1921. Começa a sua 
ca~eira como profe~r de português no secundário, no Nordeste do 
país; e bte"'."(:'SS,, ·-"'0, "'n+;·p ('" 19 e O'.: 22 ar.0s1 pelas teorias da comuni­
~ação. Trnbathando el-.:: com lavradores e pescadores, verifica muito 
depressa o impacto das diferenças sociais na aprendizagem da língua 
e combate o problema crucial do analfabetismo nos adultos. Depois, 
desenvolve métodos de formação para pais e docentes que levam as 
pessoas a reflectir acerca da sua condição social e cultu.ral. A sua meto­
dologia de formação ·é muito utilizada, durante os anos 50, nas cam­
panhas de alfabetização. Quando de um golpe de Estado, em 1964, 
o novo Governo brasileiro prende Freire durante uns dias e, depois, 
convida-o a deixar o país. Freire passará dezasseis anos no exflio. O seu 
primeiro livro, Educação como Prática da Líberdade, é acabado em 1965, no 
Chile, e publicado no Brasil em 1967. Freire trabalha no Chile de 1965 a 
1969, país que, em seguida, deixa para os Estados Unidos e a Suíça. 

Freire é, antes de mais, um prático da educação que elaborou, a 
partir dos seus p_rimeiros quinze anos de exp~riência de docente, 
a noção de pedagogia de consáentização. Também avançou com uma 
concepção crítica da cu1tuxa. As suas reflexões sobre o assunto mere­
cem que nos dc~enha1n.os r,elas_r pois a..·mndavam um debate que, hoje 
em dia, é muito importante no mundo da educação: o conflito das 
culturas face aos problemas de toda a espécie que é preciso resolver 
para poder esperar uma vida melhor no planeta e, simultaneamente, 
a necessidade de fonnar a pessoa para uma cultura crítica. 

Freire verificava, no seu trabàlho, que o popular era esmagado e 
diminuído pelas classes dirigentes (Freire e colegas, 1996; O'Cadiz e 
colegas, 1998). Estava transformado. num espectador, dirigido pelo 
poder dos rrútos criados para ele, por forças sociais omnipotentes. Ao 
fazer um estudo da sociedade brasileira da época, qualificou-a de socie­
dade fechada em que o povo estava alienaq.o, reduzido ao silêncio, 
incapaz de tomar decisões, um.a sociedade em que o homem está 
domesticado e Já não tem sentido crítico. Depois, vieram os tempo de 

• muda.Ttça, os tempos da ábertura da sociedade, os tempos da deíno~ 
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cratização fundá.mental, mas a participação do povo foi adia.da <<e-~­
nome da liberda~e ameaçada»~ da i<Dem~cracia» (Freire, 1973). Ajud:,-
o povo a ass1:fil1ll' uma evoluçao no sentido da Democracia, é ·este, · 
problema que Freir:, que:t resolver (1973) quando escreve: «pretj:s.iJ- , _ • 
mo~ ~e um.a e~ ucaçao, ~ue nos tomasse ~apazes de decisão, de respon. f­
sabilidade soaal e política». De facto, o livro A Educação como Prática.da 1 

Liberdade tem como assunto o papel da educação na democratiz~çl~ _ ~ 
Por cortseguinte, Freire propõe, como solução para este procil~ - 1. 

uma educação enquanto prática democrática da liberdade e que assen~ i 
na utilização de um métod.o activo, fundamentada no diálogo, n4 ~ j' 
tica •e na formação do julgaruento. -; _ ·_ ,,_ 1 

r"'" 
O DIÁLOGO 1, , .,_' L 

;e f· 

O primeiro elemento do método é o diálogo entendido comorek f· 
ção não hierárquica enb:e as pessoas (Fr~e e colegas, 1997b; 0'<:Eadh- 1~ 
e c~l~gas, 1998). O diálogo fav~rece a comunicação, ao contrári~.go ' 
antidiálogo, em que um dos polos domina o outro, o que · crig s~~. _ 
passivos. Freire (1973) sustenta que precisamos de uma pedagogj.~ .êfâ J -
comunicação para vencer o antidiálogo, privado de amor e de juízo1 
crítico. D~ que aquele que dialoga dirige~se a alguém para troca:lillgó _ -
com ele. E este algo que deveria ser o novo conteúdo dos programas 
da nossa educação. _ .._._- r [ 

Inspirando-se em Jaspers, trata o diálogo como uni.a relação dé" sii:ri7 t'. 
patia em que o amor, a esperança, a fé, a confiança e o jui2o crítico,• L_ 
dom:inam. Escreve (1973) que «num clima de diálogo,_o Homem de,::fii. t· • -
volve o sentido da sua participação na vida comum. A acção· do ~l l 
logo implica a responsabilidade social e poJítica do Homem». N~ i 
debate com Shor (Shor e Freire, 1987), Freire acrescenta que o diâl~'8 ~ 
éum momento. de reflexão _que as P~Js.oas t~ acerca da ':1ªb~rafão_~ :-l 
real. Shor comenta o segumte: o diálogo e ~ comumcaçao demo-
crática que combate a dominação e afuma a liberdade dos parti.d--
pantes no fabrico d.a sua cultura; e Freire acrescentará: «o diálogo-é1llll,, ·~ _ 
desafio ao domínio». Deste modo, em educação, o professor compx:p-­
mete--se a construir o conhecimento com o estudante num diálôgo 
permanente. Ele não pode transferir o conhecimento a partir de-uma , 
posição dorrrinante na sua relação com o estudante. A educação lilierc 
tadora é incompatível coxn. tuna pedagogia que seria mna prátiéa}rui 
·do:rn.:inação. - . _. . • • -- • - • ., -· .-f' 

i'-
160 

O ENRAÍZAMENTO NA REALIDADÉ 

A segunda característica da pedagogia da conscientização é o enrai­
zamento na realidade. A educação dialógica parte das experiências de 
vida dos estudantes, pouco impo~dó ô riível de estudo_s. É uma pe­
dagogia ,<situada» no concreto1 no senso comum e na vida quotidiana 
dos estudantes (Freire, 1993; Freire e Macedo, 1998; Shor e Freire, 
1987). Freire (1985) também utiliza a expressão paradoxal de «imersão 
na sua própria vida»! . 

Isto também significa estabelecer laços entre o conhecimento cien­
tífico, desligado das realidades, e o conhecimento do senso comum. 
Por exemplo, fazer a um estudante a pergunta «o que é um céu, para 
um pescador?» iiá permitir-lhe fazer a junção entre a Astronomia, que 
é um conhecimento científico, e os conhecimentos do pescador, funda­
mentados na experiência do dia a dia. 

A CRIAÇÃO DA SUA PRÓPRIA CUL 11JRA 

A terceira característica é a noção de aliabetização qÚe Freire (1985) 
propõe. Aqui, trata-se de alfabetização social, o que é diferente da alfa­
betização no sentido corrente do termo. A1f9betizar quer dizer cons­
ciencializar as pessoas para a sua cultura e para a necessidade de todos 
participarmos na construção colectiva e democrática da cultura e da 
fust6ria. Alfabetizai-se consiste em adquirir uma lingua:gem que tenha 
sentido para nós. Por isso, não se trata de aprender a repetir frases que 
não têm qualquer sentido relativamente à realidade social e cultural 
de uma pessoa. Muito pelo contrário, o estudante utiliza palavras que 
conhece, <<palavras geradoras», em situações por que passa. Desta forni.a, 
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 diapositivo) uma situa­
ção característica, que pertença à vida quotidi;ma das crianças, que 
desencadeará um debate significativo nestes mesmos estudantes (Freire, 
1998). Freire (1985) chama «codificação» a esta operação. Este debate,. 
que ocorre nu..<n circulo çle discussão cultural conhecido por círculo de 
cultura, e a interpretação que daí deeorre fazem parte da «descodifi­
cação». ,<Descodificar» uma situação significa problematizá-la e fazer 
surgir a estrutura fundamental da dita situação ( que, forçosamente, é 
a alj.enação que decorre d0 .dbi::rú,ruo Q.à'$ 'classes abastadas). ·. • 
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A informação deve corresportdéf às realidades concretas 
de cada qual. Por conseguinte, o trabalhador é o agente da sua 
dizagem. O homem torna-se objecto da sua educação e o pr' 
cesso da aprendizagem constitui o conteúdo desta apren 
O papel do educador consiste em dialogar escolhendo casos 
e propor instrumentos com os quais o indivíduo se forma e a 
falar a si mesmo do seu mundo. 

A FORMAÇÃO DE UM ESPÍRITO CRíTICO 

. Alfabetizar-se é, fundamentalmente, um processo de c 
zação sociocultural (Freire, 1987; Freire, 1990; Freire e Faund_ 
Isto significa que o estudante ganha Fonsdência dos probl 
sociedade em que vive. Esta problematização deve ser crític 
respeito à experiência própria ao estudante, pois, em última 
trata-se de assumir o controlo da sua cultura e· da sua histó 
também significa que o estudante deve ganhar consciência dos _.. 
qué interiorizou (por exemplo, que a sua cultura não é tão boa 
a dos ricos). Deve desmistificar a ideologia dominante, libertar 
valores da classe dominante e conceder-se uma visão «admira 
sua própria cultura. 

A F0filv1:AÇÃO DE UMA L"\.FI'ERVE_NÇÃO SOOAL. . 

A quinta característica desta pedagogia da conscientização é à or.k,~ ._ 
mação através da intervenção social (Freire e Macedo, 1987; Shott~ . 
Freire, 1987). Freire insurge-se contra as pedagogias do laisser-fairi ,- -
só falam da liberdade da pessoa. Educar significa dar uma direcçã 
estudante. Neste caso, trata-se de o formar para ser um agente·s°'o"""· ~ -r - ~ 
que tem corno função libertar-se e libertar os outros do dominação ~ ~ li:·_ 
classes dominantes. Freire pensa que a liberdade é fundamentalm . · 
social. Não se pode limitar à consciência individual. 

Freire também critica as teorias da educação que têm como objecti 
domesticar o povo (Freire, 1985; Shor e Freire, 1987). Estas teorias::So.:C 
descrevem a transferência do conhecimento e não cliscutem os 
«ocultos» da educação. Freire (1985, 1987) propõe uma teoria da 
cação que está fundamentalmente urúda a uma prática social. 
teoria e a sua prática estão ligadas, diz · ele, num mesmo objec 
libertar 9S.pessoas do dominio das classes dominant~ e devolv 
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o controlo da sua vida. O que distingue a pedagogia de Freire das pe­
dagogias sociocogrútivas descritas no capítulo quinto. Claro, Freire fala 
de cultura e de condições socíais na aprendizagem, mas é com um 
objectivo confessado e claro: libertar_ as pessoas da acção das class~s 
dominantes. Freire apresenta-nos um,a, educação baseada na.revoluçao 
cultural. Poder-se-á, por exe:g?-.plo, comparar as teorias de Freire e de 
Bandura, para ver a diferenp entre uma visão sociocognitiva e uma 
visão social da educação. 

6.3.2. PElJc'\GOGIAS DA LIBERTAÇAO 

Houve, em muitos países, quem se interessasse pelo pensament:' 
de Freire. Teve uma grande influência na América do Norte, na Ame­
rica do Sul, no México, em África. A partir do irúcio dos anos 70 que se 
encontram marcas da influência de Freire na Europa e, mais em par­
ticular, na Bélgica e em França. Vários autores (Ada, Banks, Bro~, 
Cummins, Davidson, Frankenstein, Horton, Olave, Sapon-Schevm, 
Schniedewind, Shor, Sleeter) voltaram a pegar no facho inicialm.ente 
nas mãos de Freire para elaborar pedagogias sociais. Shor foi quem 
voltou a pegar, durante os anos 80 e 90, nos Esta~os U~dos, no pen­
samento de Freire e quem elaborou uma pedagogia mmto concreta da 
conscientização social da pessoa. . 

Shor (1992b) elabora uma problemática social da educação e f~ as 
seguintes perguntas: poderá a educaç~~ formar. e~~d~rltes q:1e S~Jam 
pensadores críticos, trabalhadores habilidosos e cctadaos actívos. Po­
derá ela promover a democracia e servir equitativamente todos os 
estudantes? Propõe uma pedagogia da libertação que, claramente, .se 
situa no espírito_ de Freire: dar ao estudante o poder de muda: a soete­
dade. Shor (1992b) descreve as características desta pedagogia no s:u 
livro Empawering Education. Traduzimos muito livremente a expressao 
empowering education por pedagogia da libertação. Shor (1992b) entende 
por ela uma pedagogia, crítica e de~ocrátic~, b~s~ad~ ~ pessoa e na 
mudança social. Sustenta que o cresorn.ento mdíviduál e um ,Pr_ocesso 
activo, cooperativo e social. Segue-se um resumo das ca.ractensticas da 
pedagogia da libertação. 

A PARTIOPAÇÃO 

A participação é uma característica dominante d~sta pedago~a, 
que é crítica. Com efeito, ~la é continuam.ente «:interacuva», na rned1da. 
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em que o indivíduo e a sociedade se criam mutuamente. Retomanctã . ~ 
as ideias de Dewey (1963) e de Freire (1985), Shor (1992b, 1992c, 1996) f 
afirma que a participação não se passa somente na turma e sim po Í 
toda a sociedade. O indivíduo não pode existi.~ no vazio. A individua- [ 
lida:de é forçosamente social. Por consequência, o estudante deve ser 
activo e participar em diferentes actividades escolares e extra-escola­
res~ assim como o doc~te deve criar situações em que o estudante s~a 
activo em vez de passivo. _ .....:.. .i:,:_, 

lJ"'MA APRENDIZAGEM AFECTIV A E COGNITIVA TI 
r ' A ,aprendizagem. não é apenas cognitiva, também é afectiva:. OJsa , ·j 

o ensino tradicional encoraja a competição entre os estudantes, faivg,- i_ 
rece os m~ ricos e ge~a sentimento~ negap.vos ~~ ~or parte d<l$ pe&- j 
soas que nao saem vencedoras neste iogo. Na opuuao de Sapon-Schevin 1 
e Schniedewind (1991) e de Shor (1996), a aprendizagemnãopodefon-_ j­
damentar-se em semelhantes sentimentos negativos de frustração ou· ~ 
de inveja. Com efeito, isto favorece a resistência, a p assividade e a désis"; 
tência. O que é necessário é um ensino libertador, baseado na partid- ,. 
paçâo, que favoreça o nasc::i.mento de sentimentos positivos em todos. 
os estudantes. 

O QUESTIONAMENTO DÓ ESTUDANTE : i = 

A pedagogia deve apostar nas perguntas que o estudante natui'.~ 4" 
mente se faz. Ê assun que começa um diálogo entre os estudantes e ~ 1 · 
professor; A s perguntas servem para pôr em funcionamento )Jlll:-~ l r.. • 
processo de «desconstrução crítica» da informação que provém âG's · 4 -
m edia e das instituições escolares. A pedagogia começa com estas pe·~ 1 r 
~tas, toma-se progressivam~~e uma actividade de pesquis~ pelo - j 
meio da qual o estudante constro1 gradualmente os seus conheamen:- l 
tos e adquire uma visão mais crítica da.sociedade. Por exemplo, Shõ.i í • 
(1992b) propõe um conjunto de plrguntas que tem o mérito de condif- f 
zir a uma reflexão critica: • --.- 1-

- mnna aula de Jornalismo: o que é uma notícia? 

- numa aula de literatura: o que é o sonho americano? . i--- --
- numa aula de Formação Geral: o que sabemos nós sol:ite: 

Cristóvão Colombo? 
- numa aula de Ciências Sociais: de onde vêm as bananas qµç. 

-· }l._9S. ÇQ1J1._€IDO$ às refeiçõ_~? . . - 'ff;c :L 
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Esta última pergunta, à primeira vista éompletamenl:e--ar1ód.i:na, 
pode rapidamente conduzir a reflexões sobre a exploração dos campo­
neses nos países menos industrializados. 

UM E:'.'JSINO MULTICULTURAL 

A pedagogia deve reflectir as condições culturais e soçi.ais dos estu­
dantes. Em primeiro lugar, deve ter as diferenças culturais, sociais, lin­
_guísticas e raciais, em conta. 

ODIÁLOGó 

Inspiiando-se muito em Freire, Shor (1992b, 1996) afuma que a 
pedagogia deve assumir a forma de um diálogo crítico, isto é, nos antí­
podas do método magistral tradicional caracterizado por um professor 
que monologa e estudantes que tiram apontamentos. O professor não 
comunica conheciinentos aos estudantes, discute, isso sim, com eles 
sobre assuntos que os interessam. Os estudantes aprendem, através do 
diálogo, a desenvolver uma visão crítica dos seus poderes, das suas con­
dições, da sua linguagem, dos seus conhecimentos e da sua sociedade. 

A DESSOCIALIZAÇÃO DOS ESTUDANTES 

Os professores devem empenhar-se nos processos democráticos, 
isto é, parti.1har o poder com os estudantes com a finalidade de repor 
em questão a socialização dos estudantes, Quanto mais os professores 
partilham este poder, mais os estudantes participam e se dessocia­
lizam; isto é,.repõem em questão as experiências-e os comportamentos 
sociais que lhes estruturam a vida quotidiana, como o racismo, e a vida 
escolar. O que não significa que os professores ensinem a contracultura 
e sim que se empenhem, conjuntamente com os estudantes, num repor 
em causa comum de práticas culturais e sociais dominantes. 

UM ENSINO DEMOCRÁTICO · 

Shor (1992b, 1996) diz-nos que, no sistema tradicional, os estu­
dantes aprenderam a responder automaticainente a perguntas em vez 

:- ~e apren4er.a 'guestionar as respostas. :Um ere;i.r-m demq~ático pen:rüte -· 
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a todos os estudantes que se :xpressem livremente, que ~êem as SU.âs-:. ... J 
intenções a conhecer, e que a;am consequentemente relativamente:ãÔ-~f 
mundo. O ensino cooperativo constitui uma excelente estratégia e~ - i 

c~tiva no sentido d_; _contrari~ os modelos p~dagógicos correntel $_rê,,._:t 
sao pouco democraticos (Levm., 1990; Oakes, 1985; Shor, 1992a),âssifü -" _ 
como_ os métodos de_ Freir~ adaptad~s por Ada e Olave (1986), Fr~- i,. 
enstem (1987), Schniedewmd e Davidson (1983, 1987), Shor e.. .. Frêire- :f ·­
(~987). ~mbrem~s que certos.teóricos, que enconb:a:nos nos capít~;-~'. __ ".:,., 
cmco, veem o ensmo cooperativo como o melhor me10 de m uq.ar'a,es;;,;~ 
cola, dado que têm uma visão pedagógica ou didáctica da eduóâ"ç[i. ~--<.:.. 

Out;ros investigadores, que encontramos no presente capítulo, vêerà;U : 
como o melhor meio de formar estudantes para a mudança_da scde<iaâe_..:_1._ "B 

• : ,. f 
UMACOMffi\.'IDADEDEINVESTIGADORES t 

~ 

"' - i 
Os assuntos abordados num curso devem sê-ló em profundid~dé-_:,,. J 

Co_m e!eíto, ~ ne_cessário que os estudantes efe~em pesquisas s~ as, . t 
pois nao estao la somente para receber conheamentos. A turma. q:e.v~-f 
tornar-se uma comunidade de ~ves~gadores preocup~dos com o __ slif' j~ 
papel de agente de transformaçao social. Shor (1992b) da como exern~o-1-
uma experiência conduzida na Escócia por Kirkwood e Kirkwo,i;id::.__ __ 
(1989). Aplicando os métodos de Freire, estes dois pedagogos integrit'-- _; • 
ram. nos grupos de pesquisas os membros da comunidade, assim éqm,o~ J:, 
antigos estudantes. --:: __ f 

.... .j: 
• 

A INTERDISCIPLINARIDADE '--- t -;;_. 

A ~visão por matérias é um importante obstáculo que é neces~ o~~I 
ultrapassar através de um ensino interdisciplinar. Sobretudo, ~íf.ftf 
Shor (1992b ), é preciso evitar o isolamento da aprendizagem da lfrigu"ã f~­
no interior de uma única disciplina. O estudante deve estar em posi~ ?"' J 
de aprender a falar e a escrever sobre todas elas. , =-=f -

A ACÇÃO SOCTAL 

j -
- .. -t-.. -1 

r 
-=1 

A pedagogia não pode limitar-se à tunna. Deve resultar em ""41t~ f­
vençõell sociais. h esta a posição de Shor (1992b ), que se refere a F~ -- j, 
(1985) e à sua noção de «acção cultural pela liberdade»: participar:~] 

. grupos deraj.vindicação, organizar :rncUlllestações contra as desi~ i. •};"-
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dades sociais, envolver-se em eleições, participar em marchas pelos 
direitos das minorias, lutar pela defesa do ambiente. 

São estas as principais qualidades de uma pedagogia da libertação. 
Shor {1,9~2a, 1992b) também no:, proi õe como exe~ lo ~a ~str~tégia 
pedagogica para um curso de lfngua materna. As suas pnncrpais et a­
pas são as que se seguem. 

- Questionamento. A primeira etapa consiste em estabelecer 
a problemática irúcial, através de perguntas dos estudantes e 
dos docentes. 

- Reflexão sobre o problema. O docente pede aos estudantes que 
esclareçam 0 "'€-U pensamento sobre o problema apresentado, 
cr~er tliscu .. tirlci() ç:-:.~t- s:.,. ·~'J <? r !?<;:.:re ... ,lendr. ':r,brP o as~1.,nto. 
.-::::.cdacção de um trabalho. Os esrudantes eiaboram um pri­
meiro frabal..'¾o sobre o assunto e propõem uma solução 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. 

- Apresentação de um relatório de grupo. Em seguida, as equi­
pas escolhem para si um porta-voz que apresentará um texto 
em nome da equipa. O docente intervém para ajudar o apre­
sentador, fazer perguntas, encorajar a equipa, verificar se os 
outros estudantes compreenderam bem. 
Síntese e reformulação da problemática. O docente faz inter­
venções na forma de diálogos. Discute com os estudantes e 
apresenta o seu ponto de vista. Faz com que a problemática 
e as soluções se precisem. 

- Segunda redacção. Os estudantes fazem wna segunda redac­
ção. Esta integra os trabalhos efectuados e prossegue com 
trocas e debates conduzidos em grupo. 

- Segundo diálogo com a turma. Cada uma das comissões de­
lega a um porta-voz a leitura do seu relatório. Este período 
inclui perguntas, reformulações, trocas. 
Integração de material. O formador integra outras fontes de 
informação: filmes, vídeos, mapas, ilustrações, textos. Os estu­
dantes devem trabalhar individual e coledivamente neste 
novo material. O docente tenta manter um rigor crítico, uma 
aprendizagem. contínua, uma abertura criadora, uma perma­
nente motivação e um clima democrático. 

- Avaliação. Faz-se uma avaliação do que se passa na turma . 
• Caâa um dos estudantes faz uma avaliação anórrima. O do-. 
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cente sintetiza as avaliações e, depois, encontra-se com 05 
educandos, com o intuito de fazer as mudanças necessárias. 

- Exposição-diálogo. O docente parte das questões analisa.das 
pelos estudantes e iniàa um diálogo crítico sobre as respostas 
dadas. Comu.TÚca os seus conhecimentos sobre o assunto. 

- Respostas dos estudantes. Eles reagem à exposição, fazem 
perguntas, elaboram um resumo da exposição e colocam uma 
questão que gostariam de ver abordada. -

- Soluções e projectos. O docente tenta, levando em consideia­
ção a ida.de dos estudantes, levar o grupo a formular soluções 
e a preparar projectos de actuação, por exemplo, uma intei­
venção no sentido de resolver um problema de poluição loêa}, 

Este exemplo da estratégia de Shor (1992b) mostra muito bem o sig­
nificado de uma pedagogia crítica e democrática. É, essencialmente, 
uma fórmula de investigação colectiva que vis~ formar estudantes para 
a resolução de problemas socioculturais. Poder-se-á comparar esta es­
tratégia com as estratégias sistémicas e tecnológicas previamente abor­
dadas no capítulo quarto. A estratégia sociocultural de Shor, com a sua 
liberdade de expressão, as suas repetições e a sua redundância, assim 
como a sua procura da intervenção comunitária, encontra-se quase nos 
antípodas! 

6.3.3. PEDAGOGIA CRITICA 

HISTORIAL 

A pedagogia crítica, que agora abordamos, distingue-se das peda­
gogias da libertação, analisadas na secção 63.2, simultaneamente pela 
sua pesquisa mais elaborada dos fundamentos de uma educação social. 
e pela descrição mais simplificada das estratégias pedagógicas neces­
sárias para atiftgir os seus objectivos. A pedagogia crítica1 surge na 
encruzilhada de três tendências: o ma:rxismo ortodoxo, a nova Sociologia 
da informação e os estudos culturais(cultural studies). Stanley (1992) diz-nos 
que vem consolidar um movimento que vai "t?eber a fontes diversas, 

1 Não confundir a «pedagogia crítica» e a pedagogia do pensamento crítico, que ana­
lisamos no capítulo sétimo! Em poucas palavras, a primeira é uma crítica virulenta 1 
da soàedade, ao passo que a segunda não tem, de foi:ma clguma, essa intenção, i 
muito pêlo contrário. '.. ~-,. - -·' • • •• • ~ J 

168 

como os estudos feministas e a teoria crítica da cultura. Constitui um 
pólo de atracção pará autores como Apple, Aronowitz, Beyer, Cherry­
holmes, Ellsworth, Pinar, Roman e We:xler (Stanley, 1992). Vejamos a 
influência de cada uina destas tendê:ld.as na pedagogia crítica e situe­
mo-las em relação ao trabalho de Gfroux, o principal teórico da peda­
gogia crítica. 

- O marxismo ortodoxo 
A problemática social da educação evoluiu c<msideravehnente ao 

longo destes últimos anos (Coben e Kincheloe, 1998). A crítica social 
abandono~ em boa parte, a reprodução automática e· alargou-se para 
englobar ·o cultural. Afastamo~nos, diz-nos We:xler (1990), da posição 
marxista clássica, que se preocupava sob:retudo com problemas econó-
micos da classe operária. • 

Com efeito, no começo, o marxismo é que fornecera a linguagem 
que tomava possível a crítica social das funções da escola na nossa 
sociedade. Esta linguagem remete para uma categoria fundamental: a 
reprodução da ordem social e económica dominante. A escola é, nesta 
linguagem, um mecanismo de reprod~o e selecção que tem a função 
de manter as vantagens das classes dominantes, Os teóricos anglo­
-saxónicos como Apple (1979). ou Bowles e Gintis (1976) tentavam, por 
entre dificuldades, fazer passar esta mensagem, quando os teóricos 
franceses (Bourdieu, Passeron e colegas) o tinham conseguido com 
alguma facilidade dw-ante os anos 60. 

No entanto, o movimento da pedagogia crítica procura opor-se 
continuamente a esta visão económica da reprodução (Giroux, 1992a; 
Stanley, 1992). Os pensàdores deste movimento aceitam muito bem a 
ideia de reprodução, mas utilizam-na sobretudo nos sectores da cul­
tura. Giroux (l992a) observa que o livro çle Bowles e Gintis, Schooling 
in Capitalist America. Eductúmal reform and the conl7a.dictúms of economic 
life, publicado em 1976, estava ligado às teorias da reprodução social e 
que o seu conceito de poder não deixava espaço parç1. o discurso da 
resistência, a base da . pedagogia crítica. Giroux acrescenta que, em 
1978, somente dez péssoas se apresentavam como defensoras de uma 
posição socialmente crítica em educação. 

- A nova sociologia da educa~ão 
A obra do britânico Y oung mareou u.....-rta viragem na sociologia 

anglo-saxónica da educação ao .fornecer aos investi.gac!_ores uma ~ova 
pista.de reflexão quali:fü:ada de <mova sodologià 'da educaçãô». "Esta 
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emergiu e apagou-se, reconhece Young (1991), durante os anos ;O. --1 
Efectivarnente, em 1971, era publicado Knowledge and Control, sob a~ "f 
direcção de Y Ollilg. Este livro falava das novas orientações da soêio;.~ k 
logia da educação. Foi em 1973 que a expressão «nova sociologia-& r-{'º, 
educação» (NSE) foi inventada por Gorbutt. Young (1991) conta ~e p • 
este tratava das ligações entre a «análise dos programas de estudo feita j, 
pela nova sociologia da educação e o papel dos docentes enquin~ ~J' 
agentes de mudanças radicais». Teve o seu apogeu em cerca de 19n- , """ 
na Inglaterra, depois, foi retomada, nos Estados Unidos, por Apt " ' J.J; 
Young (1991) verifica, em meados dos anos 80, um ressurg.fu:i- ~ . f""': 
repentino de comentários e de análises por entre os ~1:,"'qm.sador~ 
franceses e canadian0$. ~ . ' ~ "' 

A nova sociologia da educação propõe uma crítica radical dà édu" J , 
cação dada nos sistemas escolares. Isto.é coMrmado por Yormg (199i}; • 1:::­
que verifica que a «contribuição mais original e mais importante d~§fâ-?a 1_ -
aborda?em é a de ter feito processos de selecção e de exclusão-,;g_~ ! 
conhecrmentos nas turmas pelo docente, a charneira da sociologia',â.íl. ~t ­
educação>>. Young (1991) escreve que a nova sociologia se tinha_sob.têÇ -4\ 
tudo interessado pela questão das desigualdades escolares, pelos pro,_ """t 
gramas de estudo e pela hipótese que queria que os docentes e os fq_i;,-- r 
mador;s dos docentes foss~1:' agentes de mudanç~. A ~en~ência _j:o "J~ 
au~or .e sobretu~o para a ~ntica. S1_:stenta que ela nao atin~u os· seus·· --:t.-.. 
obJectivos relativamente as questoes que colocava à soaedade no ·-j ::. 
respeitante, ao_ tema _das ~esigualdades ~º?~s.:_ Em 199~, observa qü}Z_-J __ 
«Poder-se-a dizer que a NSE tentou substituir uma política reformista ·~ -
no campo das desigualdades sotj.ais por uma política cultural radici[._ -e 
mas pouco desenvolvida. Além disso, há que acrescentar que, tendo F 
tanto a antiga como a nova sociologia descurado as questões do sexõ e - f 
da raça (Acker, 1981 )~ não é su,rpreendente que não tenham co_~e--7F 
guido tratar adequadamente as desigualdades sociais.» • • • .J.~_ 

Como é óbvio, Young sublinha a importância da análise sociológi.ca. 1 ---c­
dos programas de estudo. Este considerava os programas de estu~~""il'. J _ ~ 
principal causa da desigual repartição da escolarização. Young (1991). - l . 
acrescenta: «A fragmentação das disciplinas escolares, as hierarquias-· 4'"' 
na ordem dos conhecimentos valorizados e a rejeição dos saberes não. J 
escolares foram analisados como sendo meios que contribuem p_ap , J -.,, 
uma selecção dos alunos de acordo com a classe a que pertencem.» Pop.;. 1' 
o-:,tras palavras'.. a progr~~açã~ ~os estudos fo~ consíder_ada um m~f.Q>~ · ·J 
eficaz de selecçao 1deologica utilizado pela soaedade. D12 Young qy~,= ..,,;4 

, o erro da- NSE foi, precisamente, ficar-se por esta selecção efectu:~~~i~~ -
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pelos programas de estudo e ter guardado silêncio sobre «o seu poder 
cultural, a sua capacidade de trazer conhecimentos reais que, apesar 
do seu conteúdo ideológico, pelo menos davam aos alunos um contro­
lo acrescido no mundo em que er~·chamados a viver». Apanhada 
numa guerra ideológica, não podia~,;pcirccfüsequênciar faéilitara con­
stituição de programas de substituição dos considerados inadequados. 

• Por último, Young (1991) verifica que a nova sociologia da edu­
cação avaliara mal o poder dos docentes. Comenta do seguinte modo; 
«Ao colocar a tónica, no tocante à perpetuação das desigualdades 
sociais, na exclusão praticada pela escola pela via do currículo mais 
que 1)€la do~ factores externos de selecção, concedeu aos docentes uma 
.;uto-nomia enganadora enquanto agentes de mudança de programas)). 

- Os ec1t.,;:1os culturais 
Os pensail~Tt:,; ,fa pedagogia crítica inspiraram-se- mais nas refle­

xões socioculturais qLl.'=' tr·.contramos em fontes diversas, como a antro­
pologia, os estudos ferni:n.i.·s~ac,, :; fenomenologia, a Escola de Franco-
f rt (Ad H b mas Mar,.._. -.\ ,... . · .- , ...... 1; -··""' e, ,..,e >cnd·oc; S:(\hTe 0 € 0ffi0, a er l ._u::,lc;j, ·-' t-:;:,<,--~~~•-•~· ~'-'~•-,e• -· ·- --- · 

o pós-modernismo. Foi preciso a difusão das obras da esquerda euro­
peia neomarxista para fundar uma nova linguagem sobre a educação. 
A13 expressões como ,<consciência de classe,> e «capital» .foram. substi.­
núdas por modernismo, pós-modernismo, ag~te cultural, metáfora 
cultural e cultura tecnocrática. 

A traducão das obras alemãs da Escola de Francoforte teve um 
impacte a p~ dos anos 60 e, s~bretudo, durante os anos 70 no pen­
samento norte-americano. Marcuse foi, sem dúvida alguma, o mais 
popular e tomou possível o nascimento de ~ teoria crítica neomar­
xista em finais dos anos 60. Outros autores alimentaram esta corrente. 
Pode-se mencionar Fromm, Lowenthal e Polak, que tiveram um gran­
de impacte durmte esses anos. Estes autores alimentaram as pessoas 
que rejeitavam a sociedade capitalista e que desej3:vam mudanças 
sociais, económicas e políticas. 

No entanto, o pensamento francês tin.li.a anos de avanço relativa­
mente a esta corrente americana. A reflexão dos intelectuais na área da 
filosofia, da sociologia e das ciências políticas não sofrera qualquer 
castração no respeitante à crítica social, isto ao contrário da América. 
Há muito tempo que, na Etrropa, autores como Althus~r, Baudrillard, 
Deleuze, Foucault e Guattari já tinha analisado os mecanismos sociais 
na construção das culturas. Foi este pensamento crítico, em acção em 
França a partir de 1968, que, mais taide, alimentou as reflexõe_s. ~e-- _ 

.. cicana:S sobre as instituições cttlhrrais·. • •• • 
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- A chegada de Girôux 

A chegada de Giroux, em irúcio dos anos 80, marca um ponto de 
viragem na evolução da crítica social anglo-saxónica da educação, bas­
tante prudente desde 1950. A reflexão americana <<alternativa» mÕ"s:.. 
trara um enonne interesse, durante os a!l.0S 70 e 80, pelo pensament 
britânico, alemão e francês relativamente à dimensão social da cultur~ 
Isto permitiu que se apresentasse uma crítica social do liberalisni~ • 
americano sem identificação formal com o marxismo. O que, de ce:ctõ· 
modo, tem sentido, quando nos Iembratnos no impacto da caça 'às 
brux,as de M.cCarthy, nos Estados lrnidos, em início dos anos 59. 
O senador McCarthy atacava os intelectuais, os realizadores de cinem'á. 
e todos quanto queriam obter contratos de investia-ação do Governo~ . o . 
arnencano, que tivessem sido associados, de perto ou de longe, aêí~ 
comunistas. ' -

Isto explica, em p arte, porque o pensamento crítico praticamerife. 
não teve efeitos sobre a educação americana. Se os intelectuais france:­
ses foram r ápidos a analisar as funções sociais da instituição escolàr~ ;s;­
Americanos foram muito mais prudentes! As análises das teorias da 
ed ucação (Cuban, 1984; Goodlad, 1984; Joyce, Weil, Showers, 1992.;, • ~ 
Ozmon e C:aver, 1986; Sirotrúck, 1989; Stanley, 1992), conduzidas nos, 1 
Estados Urudos, demonstram muito bem a fraqueza da corrente edu- --j 
cativa da crítica s?á~ durante!º~º esse período de 1945 a 1980. Os - j 
anos 60 ~ 70 tambem tinham assistido, em França, a tentativas reql$ âa .J 

_ autogestao das instituições educativas. O p~n.same:nto quebequês,_ beõ:L . ~ 
a par do que se p assava na Europa e, sobretudo, em. França, funcionot.. 1·' 
ao mesmo ritmo. A autogestão educativa tinha muitos adeptos durante .. [ 
os anos 70, nomead~ ente n_o~ sindicato_s ~e professores. • l 

O trabalho de Giroux foi unportantíssuno nesta evolução ameri- - f • 
cana, porque permitiu a renovação da crítica social e suscitou a emei- { 
gência de um ponto de vista novo ·e sociaJmente crítico relativam~te· l·' 
à educa~ã_o. Teórico ~co, Giroux sentiu a necessidade de precisar a f 
slia pos1ç~o-no t?~ante a i:iova sociologia da educação. Apresenta-nos -- 1 

u;mas pos1çao nutigada, simultaneamente positiva e negativa. Giroux l 
(1985) sustenta que a NSE mantém o mesmo discurso que Freire: as 
escolas são organizações sociais cuja função é. i:l reprodução social, 
económica e cultural. Giroux (1985) insiste sobretudo na reprodução 
cultural, isto é, na imposição, através da escola, de regras culturais_ 
p or classes dominantes. Giroux é claro. Os governos não são neutros 
quando ~~ciam a educação; as escolas não o são ~~ que estes nas 
suas 'J)tatieas.: pedagógieas: Con::finnam aos mais abástados ·os seus 
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privilégios e excluem ou insultam a cultura dos grupos minoritários: as 
suas experiências, as suas histórias, os seus son.1-ios. 

No entanto, Gfroux (1985) estabelece a segumte diferença. Não 
gosta nada do pessimismo - q~ t(;tltámos fazer transparecer - da 
nova sociologia da educação, que conclui pela fatalidade da repro­
dução. Dá preferência a Freire, que é opt:inústa. Efectivamente, ele 
parte desta reprodução para elaborar uma pedagogia da libertação vá­
lida, ao que diz, tanto para a América do Norte e a África como para a 
América do Sul. • 

Ê muito importante observar que Giroux aceita redigir uma intro­
dução pata o livro de Freire. Faz a apologia de freire e analisa o pa­
rentesco, a seu ver óbvio, entre a nova sociologia, o pensamento de 
Freire e a sua p róprià pedagogia crítica. As três tendências criticam 
as desigualdades sociais, económicas e culturais. Salientemos que, 
nessa m esma época, Freire e Shor encontram-se periodicamente, de 
Fevereiro de 1984 a Fevereiro de 1986, para, juntos, escrever um «livro­
-diálogo»: A Pedagogi; for Líberation. O que indica a que ponto estes 
teóricos partilham da mesma visão da educação. Aliás, Giroux (1985) 
desejará resolver o caso da nova sociologia e acrescentará que Freire é 
um refrescante antídoto· contra o cinismo das criticas da esquerda. 
Permitam-nos acrescentar que as experiências pedagógicas de Freire e 
de Shor constituem maravilhosos antídotos contra a linguagem crítica 
muito teórica e amiudadas vezes ínacessível de Giroux1 

A PROBLEMÁTICA 

O proble:i;na da escola é a sua relação Com a sociedade: a escola é 
um instrumento cultural de selecção e d~ reprodução ao serviço das 
classes dominantes. Aronowitz e Giroux (1985) afumam que a proble­
mática inicial se traduz pelas seguintes perguntas: 

- O que podemos nós considerar um conhecimento escolar? 
- Como é organizado o con.1-iecimento escolar? 
- Quais são os códigos subjacentes à estruturação do corJi.eci-

mento? 
- Como é transmitido o conheámento escolar? 
- Como é determinado o acesso. ao conhecimento escolar? 
- Qual é o sistema cultural que o conhecimento escolar legitima? 
- Quais são os interesses benefidados pela produção e 1Egiti-

---~ ·: ',? n1.~b dêf-torilíeêi:mêhto·escola:r? • • ª.:: • .... _e.,._ .2- • - .-. 
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O problema fundamental é o da escola ao serviço das classes donu- -_J 
nantes da sociedade. A escola desempenha um papel de legitimaç~i ~ .f 
das desigualdades sociais e culturais, o que é muito mais que-. ~ : -j 
simples transmissão asseptizada do conhecimento. A pedagogiâ., qu~ ~ ~ 
ramo-lo nós ou não, é uma instância numa vasta operação polít:i:::a, c,.:J., :-

hrral e social das classes dominantes da sociedaGe. O verdadeiro pi;o, - - j• 
blerna sociopolítico é o do exercício da democracia. As sociedad~ _-,c_J; -

industrializadas não são tão democráticas quanto gostariam d~ o. ~ ~ .,. 
fazer crer (Aronowitz e Giroux, 1985). A organização da sodedadéfa:v:~'r .. 
rece ~eterminados grupos sociais em detrimento de outros grµ~ 
como' os grupos étnicos minoritários, as mulheres e as pessoas ajtj~ 

Este problema da escola está ligado à sua função de socializa.çãG. _ 
Giroux (1992a) e Shor (1992a) pensam que se trata do exeráciÔ titir 1-
pod~ p_or _c:rlos grupos de· in~ivíduos _ sobre -outros pelo intennê.i:Ifo. ~~ 
das mstituiçoes escolares. Este e um problema vasto e que toca totlãs,... 1 -
as acções culturais da sociedade. As elites controlam o desenvol; J : 
mento da sociedade pelo meio de empresas culturais. Além diss9, ,~ • •. li 
escola nunca é neutra, porque é uma agência de transformação social~ t· 
(Apple, 1988; Shor, 1992a:). Serve para construir as subjectividades,i- - ~ 
percepções, as relações sociais. Socializa o indivíduo: transforma-q_ a~ • . J 
acordo com os desejos e as nec_essidades _da socie~ade. :- ~, -_ -- {é 

A escola serve para produzu um sentido que nao se oponha a: dinâ-~- ~: 
mica social. A escola é histórica e desempenha um papel na dinfutü~: ~ t­

. cultural própria das sociedades industriais: serve os valores dós g:m-: if-
• pos que controlam a sociedade e, por essa razão, constitui um ins~ - - t­

mento político. A sociedade mantém um discurso que desvalo~,g,ê:S~ J~ 
crítica social e os grupos que a fazem: «O opressor, diz-nos Giro~ ~ j-.~ ~ 
(1992a), desempenha o papel de vítima.» Assim sendo, a sociedà,de - ,.=­
desencoraja os indivíduos, impede-os de chegar ao fim das suas ~~ -: ~­
dos problem~ sociais gerado~ ~ela industrialii:aç~o. excessiva. As estru'7 _ tf1? 
hrras culturais, como a televtSao, as escolas, a radio, servem de forra- __ . 
melli.tas para desviar o espírito dos verdadeiros problemas e para_os.,-_1_ 
orientar para pseudo problemas. Ocupam-lhes a mente durante toda a 
vida na esperança de que os grupos que têm o poder o mantenham_ . -
durante ainda mais tempo. A sociedade propõe-nos uma cultura â_e _ . . 
massas sob o signo da mediocridade e do utilitário (Giroux, 1992á): l,..,_ 
Portanto, em semelhante contexto, toma-se dificilimo formar um. tida- _ t·· 
dão críticoT eventualmente capaz de contestar e de mudar a sociedade. • 

• Com o passar dos anos, a teoria crítica manifestou um mtereli"sê' . f 
tada vez maior pelá n.riçãó 'de fadtístriâ'. :da ·tu1tura. A raciõnálidaa--e;. ·,,-. l_. -· 

~ _.,., 
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instrumental transformara a cultura autêntica em produção em massa 
caracterizada pela estandardização, pela duplicação, pela cópia, pela 
mediocridade e c::e'.o :odormismo, pela rrüsti.ticado ,~ ;_,,};,:>..:é;:.;:; .=..;~.;,, 

:--efl~_x,)~ N~-:-:-- ~-, ~,1 __ ~-;~ .Jti.t.:r~sd.í.-~t.S~J'.·~ a. a. à.C!.áJ.isE:- d.~ educação~ O passo 
era fácil de dar para interpretar"â!fdticãção como uma indústria cul­
tural ao serviço da classe dominante e uma manipulação ideológica 
(sendo a ideologia entendida -como falsa consdênda das contradições 
_ sociais e tentativa_ de as disfarçar através de uma teoria e de uma prá­
tica da harmonia social). 

Isto permite-nos compreender de que forma a análise do problema 
social da educação se tornou, para determinados investigadores, uma 
análise da cultura e, ao mesmo tempo, o nascimento de uma lingua­
gem crítica. Esta evolução vê-se bem em autores americanos como 
Giram:: e Simon, para .os quais a análise da educação deve fazer-se 
interpretando o sistema escolar enquanto agente cultural de transfor­
mação social. O sistema escolar é analisado corno uma indústria da cul­
tura! Ela é•o da mesma maneira que as outras indústrias: a televisão, a 
rádio, o cinema e a publicidade. 

OS PRINCÍPIOS 

Examinamos três princípios da pedagogia crítica: a atenção dirigida 
aos valares sociais, a criação de uma linguagem crítica e o carácter social do 
conhecimento. 

- A atenção dirigida aos valores sociais 
O primeiro prinápio da pedagogia crítica é prestar muita atenção 

aos valores sociais. Fala-se constantemente de justiça social, de igual­
dade, de respeito pelo indivíduo, de superação das barreiras sociais, 
culturais ou outras, de poder de volta aos grupos e à maioria. Giroux 
(1992a ), esse, insiste na dignidade humana, na liberdade, na igualdade, 
na justiça social. Sustenta que o objectivo da pedagogia crítica consisie 
na criação de um imaginário político que tome possível a criação de 
novas esferas públicas fundamentadas em princípios de igualdade, 
liberdade e justiça. A pedagogia crítica 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 sociais. 

A pedagogia crítica quer ser uma alternativa ao ensino traclicíonal 
e ao ensino indu:strlaL Tem coma principal finalidade a democracia, 
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isto é, aumentar o poder nos indivíduos e nos grupos minoritátiose 
(Aronowitz e Giroux, 1985). Neste contexto, a democracia deve se; 
entendida como o verdadeiro exerócio do poder pela maioria e ~ 
como a simples· aplicação de regras aparentemente democrátic~ 
A escolarização é uma prática social essencialmente ligada ao exercíci;:­
do flOder. 

- A criação de uma linguagem crítica 

_o segundo prinópio é a criação e a utilizàção de uma linguagem 
crítica. A pedagogia critica deseja inscrever-se núm «paradigma rãfü.~, 
cal» (Giroux, 1992a). A relação entre as organizações e as capacidad~­
sociais é tamanha que, quando educadas nesse sentido, as pessoas· t~ 
a capacidade de repor em questão a organização social. A democr~ci~ • 
assenta num sentido crítico bem désenvolyido no indivíduo e· o s.éfl,., 

tido crítico recusa a habitual linguagem redutora. Tem d e se dqt,?r a~ 
um discurso n ovo (Giroux, 1992a; Ladau, 1990). Nós insistimo:;, na 
1:11Pºrtâ_ncia da criação de uma linguagem crí~ca. Na realidade, po:d~ 
namos mterrogar-nos se a pedagogia crítica não está limitada a essa 
única função! A pedagogia crítica precisa d e uma linguagem que não 
seja o simples eco do grande discurso habitual sobre os inúmeros bene-­
fícios d a sociedade capitalista e industrial. Há que aprender a criticar 
esta lingua,gem que .reencontramos por toda a parte na cultura. Há_: . 
qu7 combater esta Jingua?em~c~s~eira e quebrar~lhe ?_monoli~SJ!;lO:""- 1. 
A linguagem da pedagogia cntica e a da «democraoa cntica>>. Ins1ste::se· il 
ho conhecimento, na perícia e nos hábitos a adquirir·para se tofríari~ --··f"' 
~ dadão_ crítico. Giroux (1992 ~) diz-no~ qu: temos de ten~ responclfü:. ~ ] 
as segumtes per~tru:: 9:ue tipo de adadao ?-evemos nos formar, i).ó l 
quadro da edu caçao publi~ para a cultura pos-modema? Que tipó,de 
sociedade queremos nós instaurar, tendo em conta apresente evoluçãb 
cultural e social? Como fazer viver em conjunto a liberd·ade e a justiça, 
a igualdade e o rec~nhecimento da diferença? • - • _ 

- O carácter social do conhecimento 

O terceiro principio é o do carácter social do conhecimento. O conhe-­
cimento não é objectivo só por si. Está é fortemente ligado às prátic~ , 
socioculturais de uma sociedade. A pedagogia crítléa (Giroux, 1992;i)é. 
um conjunto de práticas textuais, verbais e visuais, p€1o meio das q~ai,s. 
as pessoas aprendem a compreender-sé a si mesmas e a analisar ;as· 
sua:, relações com os outros e com o meio. Na opinião de Gil'oux (1992a') 
e-q.e Sim~n-.(19,9.2), também é uma-çontestaçãoA,as fortnas doIIrin~tes _ 
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de produção simbólica, se aceitarmos a ideia de que as repres_entações 
simbólicas que suxgem nas diferentes esferas culturais manifestam 
relações de pader contestáveis porque injustas. 

A subjectividade do estudant~ ~constrói-se social e politicamente. 
Ele deve aprender a respeitar as #~enças entre indivíduos e entre 
grupos. Deve ter uma visão mv.lti-:étnica, ecolQ&±q,., anti-r9,Gista, anti­
patriarcal, da comunidade democrática. As percepções fundamentadas 
nas desigualdades entre raças, entre homens e mulheres, devem desa­
parecer em proveito ~e uma sociedade mais democrática. Também 
deve aprender que os juízos negativos são mantidos pelos grupos que 
dominam a sociedade com o objectivo de conservar o seu . estatuto 
privilegiado. 

Os educadores são trabalhadores culturais (Giroux, 1992a), visto 
que o currículo é o resultado de uma política cultural. O conceito de 
«trabalhador cultural» estava reservado ao artista, ao escritor, ao reali­
zador. Há que estendê-lo a outras esferas, corno a educação, e conceber 
o educador como um «transformador .intelectual». O educador deve, 
enquanto intelectual, analisar a sua própria história sociocultural. 
Também deve recolocar em questão os conteúdos de formação e fazer 
surgir as «tensões ocultas», isto é, o «currículo oculto>> (Giroux, 1983a). 

AS ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS 

As estratégias críticas tendem a ser avarentas em comentários 
sobre as estratégias pedagógicas. Encontramos muito poucas respostas 
à seguinte pergunta: como ensinar de forma crítica? Isto compreende­
sé bem, na medida em que se verifica que, para eles, a pedagogia con­
stitui mais um objecto de análise que uma estratégia de ensino. A ped­
agogia estrutura as mensagens e, • assim, desempenha um papel 
determinante na . educação. Em Border Crossings (1992), encontra-se 
uma af:innação de Giroux e McLaren que ilustra bem este ponto: os 
estudantes devem examinar as relações pedagógicas dentro da turma, 
depois, dentro da sociedade, e fazer aparecer a forma pela qual estas 
relações estruturam a constituição do sentido nas pessoas. O que não 
deixa de nos recordar q1:1e os pensadores da pedagogia institucional 
tinham proposto reflexões similares há muití'.ssimo tempo! _ 

Ainda assim, é possível detectar, nos muitos livros cujo tema é a 
pedagogia crítica, considerações gerais sobre estratégias pedagógicas. 
Giroux (19?-4a). vetific<1 ~- a pedag-0g...a. ~.tá,,se:qipre_,ti@)-~ª ao poder. 
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Na r:ali~a~e, diz, as teorias educativas _sã~ ideologias que têm t.Una - ~ 1 
relaçoes mtima com o poder, e a aprendizagem deve visar a transfo _=-1.. 
mação da sociedade. O professor d':ve _desempenhar um papel d~ --~ f ­
telectual transformador (transformatzve zntellectual) da sociedade. ·n e,y~ _ 1 
bater-se pela democracia. ., " í' 

A pedagogia critica é interdisciplinar, critica dos fundamentos ,das ! 
di:scip~a_s, e atribui-se c?mo missão públic~ ~ornar a ~~dedade ~~;- .. ~ 
~emo~ati:ª· _Tenta ~,:r ~1mu1taneamente teonca. e pr~~ca. Dá ~~~ "'E 
nnportancra a expenenc1a pessoal do .estudante. A cntica exerc~sê a. ~­
partir da vivência social e culrural do esh.1d0nte, isto é, a partir da sua T 

bistóri,:1. A pedagogia crítica fala muito da organização e da instítuci& + { ~ 
nalização das representações textuais, orais e visuais (Girou:x, 199~.).=-~ .,. 
Há, portanto, que analisar os textos escritos, as mensagens escond:i"ãà$- f - · 
na programação televisiva, no cinema e nas artes. -..,. • -~~ 

' -·: ~1 • 
6.4. TEORIAS_ECOSSOCIAIS DA EDUCAÇÃO _7: -_f 

Nesta secção, iniciamos a descrição de urna terceira corrente ~ s.:- _::f:' 
teorias sociais. Vimos que as teorias institucionais analisadas em 6:'l·e '::::-t :'_, 
as te<:rias de conscientização analisadas em 6.3 se preocupam cq~ç~ -4_­
questoes sobretudo ligadas à mudança social. As teorias ecossoci~ g~ [ 
que trataremos nos próximos parágrafos têm tuna visão mais ampl~, _.:,.J;J­

dos problemas. São as teorias d':' Grand'Maison, de Rosnay, de Jants& ... -_ 1. 
e de Toffler. Preocupam-se matS com macroproblemas gerados pelàs.z;: t 
nossas estruturas s~ciais, econón:ucas, políticas e culturais. As mudan:.-· f -
ças propost~ no sistema educativo são-no a partir de uma visão glO::, ,___F 
bal.das relaçoes entre a: ~e~soa, a socie~~de e o Univer~o. Por isso é qúe J 
sena possível falar de visoes «ecossoaru.s» da educaçao. -· • ;-1 -:: 

A sociedade atravessa um período de transição que, provav~i-' - ·_ f -
mente, marca o fim de um ciclo da História do nosso planeta: a indus-- f"" 
trialização de_smedida nas sociedades. Temo! de ef~ctuar gr~des mtt___:- _ j 
danças se qwsermos assegurar uma evoluçao sadia da sociedade, do _ -'h 
indivíduo e da Natureza. Os consideráveis problemas ecológicos êo~ ,, - t 
que nos deparamos na alva do século xxr indicam a que ponto um pen-~· _ f 
sarnento ecológico se tomou necessário no respeitante à organiza~o ~ ·L-_ 
global da Terra. Finalmente, a Natureza impõe os seus limites à noss~ _ 
deriva_antropomórfi.ca (Petitjean, 1989). A solução para estes prol:21~ - .... J: 
mas nao passa apenas por um cuidado maior com o meio ambiE~+lté r 
(Guattari, 1989);. pela melhoria -da eficácia da esçola;0pcla abolição.~das~--~ 
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classes sociais ou por tecnologias mais eficazes de comunicação peda­
gógica. Reside na invenção de uma nova visão do mundo e as novas 
instituições escolares terão de contribuir no seu fabrico colecti.vo. 

A educação deve ser repensad_ar.,:j~ não a partir de uma grelha 
industrial e sim a partir de uma v'ísâ'o-m ais' glõoal da-evolução do pla­
neta Terra. A educação deve servir para inventar um futuro novo para 
o planeta. Como E. Morin (1989 ) o diz tão bem: 

Já não é altura de fazer o relatório das catástrofes ecológicas. Nem 
de imaginar que, soz..i.rho. o impulso das tecnologias poderia trazer­
-liic::, a bl)lução., e, menos a.L-~::i?., d~ ~ç~Oar co!l1 d1~~-1::7.r_;5c-s -~:e ~rr~€.2. • 

çam dP.struir definitivamente o planeta e a biosfera. O sobressalto sal­
vador só pode fft"!Igír de uma imensa transformação da nossa relação 
com o Homem, com os outros seres vivos, com a Natureza. É neces­
sário que uma cortsciência da solidariedade substitua a cultura da 
competição e da agressão que actualmente rege as relações mundiais. 

De igual modo, há que observ.u que estas teorias não são conser­
vadoras. Não propõem um regresso ao classicismo, pelo contrário! 
Têm é tendência para atacar a cultura de retaguarda, dizem-nos Orstein 
e Ehrlich (1990), e todos quantos a defendem, tratando frequentes vezes 
os tradicionalistas de lunáticos e de inconscientes! 

6.4.1. PEDAGOGIA SOCIAL DE AUTODESENVOLVIMENTO 

Jacques Grand'Maison é um autor quebequês que escreveu sobre 
um grande número de temas sociais (1975a, 1975b, 1976}. Confiou o 
seu pensamento sobre educação em livros como Pour une pédagogie 
sociale d' autodéveloppement en éducation, Le privé et le publíc e Des milíeux 
de travail à reinventer. É uma pedagogia sociql que está muito próxima 
do pensamento de Freire. Grand'Maison dedica-se a um.a qítica das 
concepções da educação e propõe uma teoria da educação enraizada 
no concreto e na vivência. A teoria de Grand'Maison _é interessantís­
sima, não só pelo seu conteúdo como, também, devido ao facto de que 
prefigurava muitas teorias críticas actuais (Giroux, Shor e colegas). 
Vejamos os principais elementos da sua teoria. 

A TIPOLOGIA DAS ESCOLAS 

Grand'Maison (1976) ataca, antes de mais nada, o problema da 
não pertinência social da éscola:. Escr_eve que as actuais estmturas do 
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sistema escolar ainda são uma espécie de lugar feudal numa cidad~ 
profundamente agitada por correntes e contracorrentes ~odaís, cu.ltu:­
rais, econ6mic~s, políticas e ideológicas. A educação industrializou-~ 
embora continuando um mundo só por si, voltado sobre si mesmo_ 
Grand'Maison verifica que a escola sofre de reducionismo. Tenta-se 
reduzir a escola a um destes sete modelos: 

- A escola tecnoburocrática. O aparelho administrativo local e 
governamental detemuna o and~ento do restante. 

- A escola neocorporativista. A escola defuúda a partir do pro­
fissionalismo e do sindicalismo: um contrapoder no jogp 
tecnoburocrático. -

- A escola, correia da máquina económica. A escola ao se:rviçà­
da sociedade capitalista e dos poderes económicos domi­
nantes. 

- A escola, instrumento politico-ideológic~. Um alto lugar de 
crítica ideológica, mas um instrumento das forças ideológicas 
da Esquerda e da Direita. 

- A escola da Comuna de Paris. O viver e o sentir, faz-se aquil'::l 
de que se gosta. • • 

- A escola, centro integrado-r das aprendizagens. Na esteira 
da revolução tecnológica, coloca-se a tónica nos processos 
técnicos, na invenção racional. 

- A escola comunitária. Um regresso às comunidades de béi§e 
que esconde um neoconservadorismo (a escola privada,-â 
atracção pelo campo, o artesanato, as religiões antigas). 

Estas sete concepções da escola são demasiadamente instrumen. 
tais, afirma Grand'Maíson. Verifica que, em educação, os meios abun­
dam, mas os fins esbatem-se em proveito do lucro. Evacua-se rapida~ 
mente os «porquê>> para ir para os «como». Procura-se um instrumento 
que traga uma soluçãq, instantânea, • ao passo que as verdadeiras 
perguntas são: «O que é uma escola mais humana? O que é uma edu­
cação mais humana? Que homem (ihdividual) ou que homem (social), 
anímico e político, sai das escolas, dos colégios, das .universidades'l» 
Grand'Maison (1979) escreve: • 

Por querermos operacionalizar, instrumentalizar, medir e tesfár 
em demasia todos os passos, assepsiamos e reduzimos a condição 
humana com a qual a educação tenta parecer-se em toda a sua,, 
dimensão e virtualidade. • -.;.. 
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Por conseguinte, é necessário uma oitava concepção da escola, a 
escola - lugar do homem. Como descrever esta escola - lugar do 
homem? Há diferentes respostas possíveis e diversos percursos críti­
cos para analisar esta nova escola, mas a maioria destas abordagens 
são insatisfatórias. EÍectivamente, Grand'Maison verifica que há seis 
abordagens críticas à questão?ií saber: a abordagem personalista, a uti­
·litarista, a ideológica crítica, a política, a adnúnistrativa e a pedagógica. 

A abordagem personalista está demasiado centrada no desenvolvi­
mento da pessoa e não leva em consideração a existência das classes 
sociais. A abordagem utilitarista assenta no princípio seguinte: a edu­
cação é um meio para adquirir um emprego, ganhar mais dinheiro ou 
ter um estatuto social melhor. Conduz directamente à presente crise 
social. A abordagem ideológica crítica de Esquerda conduz a debates 
intermináveis e sem saída. É frequentemente demais errática e esti­
lhaçada. A escola torna-se rapidamente um laboratório ideológico. 
A abordagem administrativa dá demasiada importância às regras 
administrativas e ao bom funcionamento. A abordagem pedagógica 
está excessivamente concentrada na defuúção dos objectivos e no esta­
belecimento, que deve ser sobretudo pedagógico. Reduz-se a escola a 
questões de aprendizagem. Quanto à abordagem política, _os diversos 
grupos (adrrúnistraq.ores, professores, sindicatos) s6 têm uma meta: 
tornar o poder. • • 

Daquí, Grand'Maison (1976) conclui que a escola, tal corrio_a maior 
parte das ~p.tuições sociais, deYe recriar a SUéi 1J~ humana, e social. 
É preciso uma pedagogia social que assente num princípio fundamen­
tal: uma pedagogia de autodesenvolvimento do estudante não pode 
fazer-se s.em uma reinvenção de urna base social mais coerente, mais 
dinâmica, mais em conformidade com uma cultura, _uma economia e 
uma política de autodesenvolvimento social. Umj:I não se faz sem 
a outra. Em suma, uma pedagogia tem êxito quando se toma uma 
praxis2 social de autodesenvolvimentof quando deixa a lógica instru­
mental por uma lógica social do desenvolvimento de todos. Por peda­
gogia de autodesertvolvimento é necessário entender «uma pedagogia 
que atravessa completamente os processos escolares para llies trazer 
uma nova coerênçia,> (Grand'Maison, 1976). A pedagogia de autode-

2 A praxis é o conjunto das actividades próprias a 'transforzr:.ar o mu..'Uio, a realidade 
social. Uma pedagogia que se torna pra:ds é, de certo modo, uma pedagogia na 
acção e para a• acção. É uma pedagogia .que transform~ a realida~e so~a!-_ ~º.8. _ , 
antípodas, situar-se-ia uma pedagogi.a que apena~ leva à"reflexão S-Obre o Universo. 

181 



,, -

l-
1 

?~ 
~;:_re. 
~~ 

- - i ... 
i 

senvolvimento é social, porque, ao mesmo tempo que respeitante ~-•=f 
escola também deveria ter uma influência em todas as outras ínstituÇ _: g­
ções. ~ «susceptível de ser experim~tada n~s principais_ instituiç~ 1. 
de um meio social para uma promoçao colecti-Va melhor orquestracla.e~"'- J 

melhor finalizada» (Grand'Maison, 1976). De igual_modo, é uma peda- 1, 
gogia social, porque a responsabilidade pedag~gi.c~ ~a ~scola é_ a ~ ...;_ ! 
«reinventar uma base social mais coerente, rnrus dinarruca, Il1alS ell\- .;;) _­
conformidade com-uma cultura, uma economia e uma polfüca_ e~ :iut r 
desenvolvimento». A pedagogia é um douúnio hwnano cuja los~_ 
zação varia de acordo com uma determinada economia histórica{, . . " 
domínio que· articula uma filosofia de base, uma maneira crítica . 
pe~a~, agir ~ viver em conjunto, ~a operacionalizaçã?_ de_ rne{os ,~ ~-~f 
obJectivos. Deste modo, a necessidade fie uma coru;crencra histp!!,~ ~ 

~<lamenta melhor as perspectivas ~e a'utodesenv~l'?1:'-ento ·erp_:~a~~{:.. 
cação, no caso de esta ter de conduzrt a uma redefiniçao do hom~ ,,.fc 

• das suas relações fundamentais e de uma ptaxis sbcial libertadorà. - ·'" ,t 
• • - ~ 

'lê. 

1- j 
A ESTRATÉGIA PEDAGÓGICA ~-1; 

A estratégia pedagógica desta te?ria da educação poss~ três ~~ _-f 
acterísticas principais: uma pedagogia comum, uma pedago?a col~~ '!,:;, 1 _ 

vivência e à realidade social, uma sinergia dos actos fundamentais da vzda. -:. -: 1 
Em primeiro lugar, é preciso _uma es~atégia pedagógica _com~ :i, 

que fundamente a descrição e a utilização de meios. Esta pedago~ • r­
servirá de eixo de integração para a multiplicidade dos subsistemas,- _ 
das categorias de agentes, das racionalidades (a~strati~as, ~~~-~- _ 
rais, técnicas,·sociais) e das ideologias. Esta estrategia devena susota± ~ 
um consenso m.úúrno em todos os membros da sociedade. • __ -~-' 

• Em segundo lugar, uma pedagogia tem êxito quando se trarisfof! -:~ • 
ma numa praxis social de autodesenvolvimento, isto é, quando es!~ ~ 
centrada na transformação da vivência, dos estud:,11t_es. ~~a pra~ ~~_ 
social, escreve Grand'Maison (1976), «e· uma V1Vencra ongmal <fUf 

1 encontrou formas de expressão, de compreensão crítica,_ de ~~ 
dariedade e de acção transformadora». . . 

Uma estratégia educacional, sustenta Grand'Maison, deve -se..\-vit li 
ao conjunto da população, ao mesmo tempo que Jhes assegura a 511ª_•··. -V 
autolibertação e a sua promoção col:ct;va_- Na educação popular, d~:'~ ,.._ ~ . 
mos apressar-nos a centrar-nos na vivencia ~a e quase brut;u de ~â,. .. t ,,,__. 
situàção-alienadã, em instância de hbértaçao;' e ocultada ate nas s~ -~; 

· ~--~ .. _2:_r= 
~~ ·-182 ; •. "' -t-

1 - '-it::.. ;:; ... _;.P 
·~2~ ~-=-· 

próprias dinâmicas e valores. Uma pedagogia soda! deve penrritir aos 
indivíduos que tomem a sua vida, a sua educação, o seu habitat, em 
mãos. Uma pedagogia bem assumida repercuta-se em todos as áreas 
do social. Grand'Maison (1976) eswye: 

Assim, os operários.quê tinham ganho uma mestria mais respon_., 
sável, mais livre, mais solidáría e mais criadora, da sua experiência 
d~ tr2.b2Jhc, t0r.navam-se ~1da.dãJ.:: rn_.3....:.~ ~.·lt;.i.=...:i....::1.:'"~ ... ~ rn~~~ 3.-±""'~~-~s; nâ.--~ 
hesitavam -a dirigir-se às reuniões de pais na escola. Uma partici­
pação reforçava a outra, isto até nas suas consequências políticas. 

• Em terceiro lugar, posto que seja sinérgica3, uma diligência peda­
gógica tanto pode começar por uma como pela outra das dinâmicas 
fundamentais da vida (a interpretação, a trg.IIBformação, a expressão e 
a parti.lha da vivência). Uma praxis social também é a sinergia. da inter­
pretação, da transformação, da expressão e da partilha da vivência. Há 
que compreender a pedagogia social do autodesenvolvimento como 
uma recomposição dos actos fundam.entais da educação nas principais 
aprendizagens de base. A pedagogia deve estabelecer, afuma Grand' 
Maison, uma sinergia dos actos humanos fundamentais, onde se aprende 
a dizer, a julgar, a partilhar e a transformar a experiência quotidiana. 
O autor parte de um exemplo: a língua. Como é forçoso, esta reflecte o 
meio em que vivemos. Por conseguinte, não se pode desligar a língua 
das situações reais em que a utilizamos. Também não se deve esquecer 
que a língua reflecte as dimensões económicas, políticás e culturais do 
meio ambiente. Por consequência, ensinar tuna língua na escola dei­
xando de lado o meio vivido toma-se meramente estéril e in$ehsato. 

Portanto, pode-se verificar o parentesco entre o pensamento de 
Grand'Maison e o de Freire. Grand'Maison escreve que a libertação da 
palavra, num indivíduo ou num grupo, pode ser estéril, no· caso de não 
surtir sentido, solidariedade e actos que dominem a.situação expri­
núda. É assim que se deve entender a noção de praxis social. É o con­
trário da alienação. Já não há distância entre a aprendizagem e a vivên­
cia, pois a primeira serve para nos apropriarmos da segunda e para 
nos tornannos senhores da nossa vida. A pedagogia social, afirma 
Grand'Maison (1976), «_substitui os actos humanos fundamentais nos 

3 A sinergia asse..'ita no principio de que a acção de um grup~ (por exemplo.'. os mem­
bros de uma equipa de futebol ou de basquetebol) se baseia na COüp€!açaq p!en,a e . 

• :integral aos membros do grupo. • - • • 
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locais quotidianos do seu exercício». Ao orientar-nos em semelhant , 
via, diz (1976): ~ 

Respeitamos a responsabilidade pedagógica fundamental dii. es­
cola, ao mesmo tempo que a situamos na grande 'tarefa de reinventar 
uma base social m ais coerente, mais dinâmica, mais em conformidade 
com uma cultura, uma economia e uma política de autodesenvolVF' 
mento. Visamos urna pedagogia susceptível de ser experimentada.nas, 
principais instituições de um meio social para uma promoção~;:_ 
tiva mellior orquestrada e melhor finalizada. 

Uma grelha das aprendizagens de base 

A estratégia pedagógica, que acabámos de ver, fundan;tenfâ.%e., 
numa grelha que deve sustentar as ;ap rendizagens de base e a (Jl!~ 
Grand.'Maison chama greiha pedagógica ·dos actos fundamentáis:'<l.a 
educação. Esta grelha pedagógica está directamente.,ligada, já adi~ 
ram, à experiên°:a do dia a dia. Não pode haver distância entre os'dõis. -
Seguem-se, em breves resumos, as categorias utilizadas nessa gr~, 
o saher-fazer, o saber-pensar, o saber-viver, o saber-partilhar e o saber-d~. 

"" - O saber-fazer - -: 4 
É necessário recorrer ao saber-fazer e às aprendizagens técnicas~---J_ 

terreno. Há que suprimir a dicotomia entre o trabalho manual e o tJa=. -f 
balho intelectual. Tendemos demasiado p ara desvalorizar a api ~'-E= t· 
~agem té~c~··qu~d~ es.ta·tem uma p reciosa vantagem-em xélaçFõ - 1-:" 
as outras: está ligada a realidade. ~l-:-.. 

1-
- 1-

- O saber-pe,isar t _ -

A escola h ata conhecimentos e técnicas. No entanto, será q_iíe - Í 
aprende a pensar com justeza, rigor e sabedoria? É esta a pergunta ~e-...-_~ ,., 
Grand'Maison faz. Na verdade, tanto qs educadores como os educân- i 
dos ~ dificuldade em precisar o que querem numa detemúnada -
hierarquia de sentidos, de valores ou de. prioridades humanas. N_ó 
fundo da actual crise ética encontra-se a ausência do esh.ldo do fulgi'- -
menta. Com efeito, os indivíduos têm falta de capacidade de julgar; 

1 Pensar por si mesmo toma-se cada vez mais difícil numa sociedade em • l 
que os media controlam todos os discursos. A rádio e a televisão péf J 
manentemente ligadas cultivam, neste caso/ uma dependência radical. i· 
Grand'Maiscn sustenta que a escola deve permanecer um lugar p rivi-,, 
legiado para .desé..."l.vólv::er ·o gdsto por uma reflexãó séria, aut6nomã··e• 
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exigente. A aprendiza.gem do saber-pensar pode suscitar não só o gosto 
pela reflexão pessoal como, também, a vontade políticá de vencer um 
tipo de sociedade que tão subtilmente aliena o homem do seu bem 
mais precioso: um julgamento autó1:ÜJJtI0~ livre e determinado. 

- O saber-viver 

A sociedade está marcada por uma doença: a irresponsabilidade 
libertária, a permissividade anárquica e o luxo parasitário. O fosso entre 
o individual e o soci.al aprofunda-se. Grand'Maison (1976) escreve: 

Já não se·encontra, na sociedade, sentidos que façam viver. 
ü «mundo livre», emancipado das necessidades, faz nascer homens 
que procuram a liberdade fora dele, ao mesmo tempo que passiva­
mente lhe pedem que assegure o necessário. Alguns até chegaram a 
acreditar que a máquina pode funcionar sem eles, que podem abusar 
dela ou explorá-la sem consequências graves. Por vezes, há nestas 
atitudes uma curiosa mistura de despolitização e de ideologização 
colecti.va. 

A democracia está em perigo e precisa de uma educação para o 
saber-viver social. Há que educar para a liberdade e o mapa democrá­
tico requer aprendizagens sustentadas e uma _educação.muito exigente 
da responsabilidade das pessoas. Na arte de viver, o homem e a socie­
dade devem inçessantemente renovar as relações dialécticas entre as 

• •• liberdades e às·necessidades para todos. A liberdade humana precisa -
deste frente a frent e concreto que as necessidades vitais são, p ara viver 
no real com os seus inevitáveis limites. O saber-viver passa pela «edu­
cação das consciências nos combatentes». 

- O saber-partilhar 
Cultivar a qualidade das ;relações sociais e das relações humanas é 

a missão da escola. É necessário que a escola ensine aos.jovens a ultra­
passar os interesses individuais para aceder aos da comunidade. Porém, 
os docentes não são· necessariamente os melhor colocados para falar 
disso. Como Grand'Maison (1976) sublinha: 

Vá-se lá desenvolver um saber-partilhar nos jovens quando os 
adultos dão mostras de egoísmos individuais e colectivos em que 
cada qual pesa as suas contribuições ao niJnuto e ao dólar. Os valores 
como a . .gratuitidade são troçado~ em d~trimento d~~ i:ela~ão . 
hurnanâ aten'ta, generosa e calo:rosa. • ·:: 
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- O saber-dizer 
A escola deve propor uma cultura próxima das pessoas. Com efei!:9, 

interroga-se Grand'Maison, «o que é uma cultq.ra que nã<: está p;refilíe. 
da vivência, da reflexão, do amor e da luta?>>. A escola nao tem outra 
opção se.não mergulhar o saber-dizer na vivência, na refle~ão, no amor 
e na luta. Caso concrário, está inteiramente alienada da vida. 

A ORGANIZAÇÃO PEDAGóGICA 

À.gora, a estratégia proposta por Grand'Maison ~e.ve incamar:s~ 
no concreto, mas não devemos esquecer que a escola e mseparável do 
indivíduo, do grupo e do meio. Na realiçlade, as fenamentas virão~âa 
própria vida social. Assim, a pedagogia irá buscar muito ao meio e 
tornar-se-á, por essa mesma razão, muito mais nat,,tral, mais próxilna 
de todos. A pedagogia ajudará a interpretar a expepênda da _situacjq, 
a vida _real. Em ·suma, a pedagogia d~ve ser capaz de assunur as Ifi<J­

dancas culturais, sociais, económicas e políticas da sociedade e <los 
seu; meios de vida. O autor propõe um percurso de base, isto adfui: 
tindo que há tantos outros. É necessário trabalhar nas redes quotidia­
nas de relações de um indivíduo com o seu meio. Este conjunto-de 
relações articula-se em três planos (1976): 

- as experiências espontâneas, as redes de pessoas em relação, 
de lugares e momentos privilegiados, de actividades e de 
centros de interesses. 

- as experiências estruturadas, as redes de pertença (org~ 
mos, instituições), as redes de poder e de liderança, de teau-
cas utilizadas. _ 

- as experiências significadas (símbolos, fins, i~e~logias)~-as 
redes de palavras e de expressões chave, de smais do dia a 
dia, de tendências (valores, ideologias, políticas). 

Ao trabalhax nestas redes, o estudante e o professor possuirão um 
conhecimento melhor do meio e um domínio do ambiente. 

A PEDAGOGIA SINÉRGICA MODULAR 

R~~~ do, na ç,pinião de Grand'Maison (1976), a educ~ção é..,~. 
maneira smérgica e global de tratar a experiência quotidiana ouc•as 
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situações em que vivemos. Há que refazer a base social a partir de uma 
pedagogia social de· autodesenvolvimento que seja comum às princi­
pais instituições de um meio. A pedagogia social deve ser da respon­
sabilidade de todas as instituições. 

Isto consegue-se efectuando urn,.trâh_alho sistemático. Ora uma boa 
maneira de fazer este trabafüo consiste em criar módulos que agrupem 
as «forças libertadoras» de ufu meio. Módulo é todo e qualquer grupo 
organizado num campo de actividades circunscritas e relativamente 
homcg.2~.::::J:S, apesar _da diversidade das tarefas e dos parceiros. O mó­
dulo não é uma pura comunjdac.e: wúcamt!nte cer,trada no desenvol­
vimento individualista das pessoas. TambéIX'i. não é um grupo de acção 
ou um grupo de tarefas organizado com ·o simples objectivo de fazer 
um trabalho em comum. Um módulo é um lugar quotidiano de acções, 
de reflexõe$ e de solidariedade, organizadas e finalizadas, num campo 
social e institucional determinado. O módulo é um quadro de vida 
que, no dia a dia, facilita o i'mtodesenvolvimento de todos. O que deve­
ria constituir a derradeira meta de toda e qualquer pedagogia, diz-nos 
Grand'Maison. 

6.4.2. EDUCAÇÃO SISTÉMICA 
NUMA ECOSSOCIEDADE 

Rosnay apresenta, em Le Macroscap_e (1975} e em Les chemins de la víe 
(198.3 ), UI11a teoria global, sist.énúca e ecológica da educação. Esta 
assenta numa nova visão do mundo e numa nova abordagem sinilio­
lizada pelo macroscópio. A evolução da biologia, da cibernética e da 
informática teve uma certa influência no· nascimento de semelhante 
visão do mundo. A isto se somam as múltiplas descobertas científicas 
que fazem a nossa visão fragmentária da natureza e da sociedade estil­
haçar-se. Redescobrimos a nossa pertença à vida e à matéria, reencon­
b.'amos a nossa consciência do funcionamento globa,l do l{)rganismo 
social e, ao mesmo tempo, é sobretudo o futuro ecológico que inquieta 
cada vez mais pessoas. O impacto temol6gico nas indústrias e nos 
empregos provoca reacções relativas a mudanças demasiado rápidas. 
Abreviando, o casamen~o de uma visão mais global com uma percep­
ção da aceleração suscita uma fortíssima crítica da sociedade e a emer­
gência de valores novos. 

Rosnay tenta elaborar um projecto de sociedade que constitua uma 
. terceira yia.'entre o.«capitalismo selyagem»-e o «comunismo burocrático,>. • 
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Esta terceira via é a ecossociedade: O prefixo «eco» simboliza a relação 
mais estreita entre a economia e a ecologia. Coloca a tónica nas relações 
entre os indivíduos, assim como nas relações entre os seres humanos e 
a ecosfera. Uma ·nova economia de equilíbrio caracteriza a ecossooe­
dade. Ela quer responder melhor às necessidades hwnanas, assegurar 
a manutenção e a evolução do sistema social, assim como a busca de 
uma verdadeira cooperação com a natureza. De acordo com o qu~ 
Rosnay diz, o modelo de sociedade convivia! proposto por illich "e f _ 
interessante sob vários aspectos. Ao serviço• da pessoa integrada na 
sociedade, a ecossociedade é constnúda i<de baixo para cima». Nela, a 
gestão, a pianifi.cação e a telecomunicação desempenham um papel 
importante. . 

Rosnay apresenta os valores nos quais um novo projecto de sociê- l 
dade poderia fundamentar-se. Seguem-se alguns: participação, descen­
tralização, cooperação, trabalho criativo, lógica global, pensamento 
inventivo, respeito pelos demais, convivialidade. 0 ._macroscópio será t 
a ferramenta que irá permitir uma visão nova da natureza, da socie­
dade e do ser humano, será a ferramenta que irá simbolizar a aborda-
gem sisténúca que a sua perspectiva global dos problemas e dos. 
sistemas, assim como a sua concentração nas interacções entre os ele­
mentos, caracterizam. Resumindo, uma nova visão de conjunto (a abor­
dagem sistémica) favm;e.çe o surgimento de valores novos e da ence­
nação da educação de amanhã. 

OS PRINCÍPIOS DE UMA EDUCAÇÃO SISTÉMICA 

Rosnay (1975 e 1983) propõe que se abandone a abordagem lineâr 
e tradicional a favor de uma outra abordagem centrada nas interde­
pendências. O ensino tradicional não se poupa a esforços no sentido de 
modernizar a educação, mas os métodos e as técnicas novas ainda não 
proporcionam uma visão global fundamentada numa abordagem sis­
témica. Rosnay está convencido de que, sem abordagem global, as di­
versas tentativas de modernização do ensino talvez continuem votadas 
ao fracasso. Assim, a introdução do computador não conduz neces-­
sariamente a uma «revolução pedagógica». Há que ultrapassar o está­
dio das correcções esporádicas e virar-se para uma abordagem global. 
O homem multidimensional será a pedra angular da educação sisté­
mica, as grandes dimensões serão: a biológica (unidade: o organismo), 
a intelectual.e comportamental (unidade: a pess~~), a social e re!aciqnal 
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(urúdade: o cidadão) e a simbólica (unidade: o ser). Qual será a abor­
dagem geral da nova educação? A abordagem sistémica constituirá 
o método geral a seguir. Na prática, a educação sistéirúca assentará em 
cinco gra_11:des princípios de base: 

- A abordagem em espiral.'A~abordagem tradicional é linear e . 
sequencial. Consiste em passar de um ponto para outro. Deve 
ser substituída por um procedimento em forma de espiral que 
perirúta efectuar recúos e avanços, isto a :níve1s superiores. 
O multicontextual. O estudo de um contexto deve ser feito 
levando em consideração os múltiplos contextos em que 
pode estar mergulhado, em vez de o polarizar numa 
definição fixa. • 

- A complexidade dos sistemas. A utilização de disciplinas 
como a Biologia ou a Economia permite valorizar a comple­
xidade e o dinamismo dos sistemas. 

- Os temas verticais. Os tem.as verticais, como «a deriva dos 
continentes», «o sangue e a hentoglobina» ou «a origem da 
vida», favorecem a integração de vários conjuntos de conhe­
cimentos de níveis diferentes. 

- O relacionar. Compreender um facto em si supõe o estabe­
lecimento das relações que tem cm:;n outros factos. • 

A ORGANIZAÇÃO DO ENSINO 

Os dois métodos de base deste ensino são a auto-instrução e a 
simulação. Em primeiro lugar, é preciso deixar o estudante adquirir os 
factos no seu ritmo próprio recorrendo a módulos de auto-instrução, 
assim como a programas de ensino assisti.do por computador. Em 
segundo lugar, é necessário insistir ha interacção secundada pela simu­
lação (filmes1 jogos, simulação por computador). Esta pennite recons­
tituir modelo.s da realidade e, assim, os alunos podem. compreender 
melhor as relações dinâmicas que ocorrem entre os elementos de um 
sistema complexo. 

A estrutuxa da educação sistémica será análoga à estrutura de uma 
pirâmide. Entrar-se-á pelo topo, por aquilo que é mais genérico, o mais 
comum à formação elementar de cada qual, o mais intuitivo até. Assim 
se definirá em grandes linhas a finalidade· do próprio ensino e pro­
gredir-se-á no senti.do da base da p:b:ânüde, para adquirir os conhe­
cimentos essenciais. Por último, o. saber .adg_ujr.ido será finalmente 
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- E arn·d h , · . · • • 1 reintegrado na acçao. m contrap a, avera que unagmar e::;~ '. 
turas possíveis de educação paralela, por exemplo, o ensino mútuo, im f 
que cad~ um dos indivíduos é? nó de uma rede de comunicaçãg: ¾P:&; -}--._ 
conseguinte, uma fonte potena.al de saberes ou df!_saberjazer. Oestàbe_c -1. · 
lecimento de pequenas comunidades geridas pelos próprios uti11;; -,_ 
dores (grupos de empresas, associações, clubes culturais) constitui IJ.Ela 
excelente forma de alcançar este objectivo. O ensino à distância _p_o"'â.~ ·~· 
ria ser um meio_eficaz nesta forma alternativa d..:: Ensine. Rosnay.tiU:tÉ ~ 
bém sugere que ·se vise o livre acesso aos conhecimentos através da: - 1: 
~P~ai:i-tação de vvres-serviços, isto é, bibli?tecas, c~tros de re~s T­
didactic9s e c~mputadores. Rosnay ~am~e~ i:ropoe <;lue ~e utyi:z~ 4 
entre ou_tras c01sas, as empresas, os srmpos10s mternacronais, -~ Pâ1;;:, J 
ques educativos, os senúnários de formação, as universidades fl4~~- I_ . 
cerra idade. Abreviando, a educação sistémica deveria cond~ a:~ _ 1 

nova forma de equihôrio própria para uma ecossoàedade. 1 . 
- J-6.4.3. EDUCAÇAO EXPERIENCIAL i -

- Esta é uma teoria globalista e complexa da educação: a de J~ ~ - -*­
O livro deste autor que nos parece mais importante intitula-se Design J 
for Evolution (1975) e trata da aquisição e utilização do conhecimêil.f~ i 
para fins humanos. Para Jantsch, os modelos objectivos da ciência:.... r 
(o saber-como) inscrevem-se numa hierarquia sob os princípios te~.- -<ic­

ladores (as políticas, ou o saber-o:q~ê)_ e, por últi~o, sob os princí:pfê~~f.:--.. 
que subtendem os processos: a dmamica da evoluç{l1). - ~!:.; 

Para bem compreender a dinâmica da evolução, Jantsch julga! tal __ i­
como Rosnay e Toffier, que é necessário mudar a nossa maneira.de v~r.. ~ 
as coisas e recorrer à teoria geral dos sistemas. E se todos os sistem.~ - .. • 
(sociais, físicos, biológicos, culturais) estiverem em constante ~voluçffi.~# .f 
qual será a função do conhecimento? Qual será o papel da educaçãili'.?- -f 
Jantsch sustenta que os sistemas cognitivos evoluem da mesmaformij • f; 
que os sistern.as humanos, isto é, por reacção, e que os processç,s 'd~ ~ 
aprendizagem e de concepção são os mesmos, daí a importância da evo-
lução noética, segundo a qual há sistemas de informação e de· conhe: L 
cimento suficientemente desequilibrados em posição de incluir uma JS, 
tendência interna evolucionista no sentido de novos regimes de·orgf- l 
nização do conhecimento. A nossa tarefa consisti...ria então sobretugp ff;: 
em gerir e interpretar semelhantes formas de auto-organização noi .ti~ j 
que, aliás, podemos reencontrar na evolução dos grandes conc::eitos em_ 1-
ciências e em filosofia. .. _ _ .. ! ··.-: -

• • • - & 
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Apoiando-se em diversos autores (Eccles, Kuhn, Lazlo, Prigogine), 
Jantsch (1975) conclui que o conhecimento é um aspecto da evolução 
que toca o espírito humano. A organização do conhecimento raàonal 
pode ser representada por um triângul~ 9,1jo topo seria constituído 
pelos valores, os níveis intermédios se~ a planificação nonfü:tiva e 
as tecnologias (física, natural e social}~ â base SETiacó111:?0s~a p t::las cién­
cia.s füic'ls, bológic3.s e psico.!ógicãs. Este t.dângulo do conhecimento 
racional é caracterizado pela interdisciplinaridade, modo de organiza­
ção centrado na coordenação dos elementos de um nível a partir do 
nível superior. A transdiscip1inaridade _estende esta forma de organi-
zacão a todo o sistema. • • 

, No entanto, insiste Jantsch, sozinha, a racionalidade não basta para 
fundamentar a compreensão: Jantsch'(1975) utiliza o conceito «de orga­
nização inter-experiencial», isto é,_ a coordenação dinâmica dos ele­
mentos da experiência humana de um dado nível, a partir do nível 
superior imediato. Este conceito inclui a criatividade e a conceptuali­
zação científica. Deste modo, a instituição desempenhará na experiên­
cia humana um papel tão importante quanto a racionalidade. Nesta 
situação, os objectivos da educação serão o enriquecimento e a «eficá­
cia» da experiência em quem concebe, isto é, o crescimento da con­
sciência deste, a melhoria da sua capacidade de organização da sua 
experiência total no sentido de um objectivo, utilizando modos inter­
-experienciais e trans--experiendais de investigação. Por conseguinte, 
isto implica uma atitude dinâmica que tende para a experiência, uma 
orientação para um fim e, sobretudo, pára a concepção, posto que se 
trata de preparar os estudantes para a correcta adaptação a situações 
que dificilmente se pode prever no momento di:r ensino. A educação 
compreenderá três eixos principais: 

,·_. 

A concepção de relações humanas: a experiência humana 
em relação com o mundo ambiente. Esta parte da educação 
diz respeito às relações do homem com as realidades física, 
social e espiritual. Nela, tanto se trata de comunicação, de 
criatividade, quanto de métodos científicos. Os ternas que lá 
são «ensinados» incidem nos aspectos dinâmicos e integra­
dores das relações humanas com o mundo. Pode incluir: a 
biologia, a psicologia e. a psicanálise, a teoria da criatividade, 
os princípios dos ecossistemas, a antropologia cultural, ateo­
ria dç1. comunicação e a cibernética, assim como as outras for­
mas -de comunicação (parapsicologia e outras). 
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- A concepção de instrumentos: a organização do mundo (mei k 
natural, físico, social). O tema central é o da organização d~ ~l 
pessoas relatival!l-ente às suas tecnologias, os seus sistêruiiS 
de comunicação, as suas ambições,~as suas expectativas ~ 01 . 
seus objectívos. A educação poderia incluir os se~tés 
temas: os processos de inovação, a planificação criador~, :iiS 
Ciências políticas, a abordagem sistémica da planificação:· 
a perspectiva, os indicadores sociais e as teorias da deSi§cfõ. 

- A concepção de instituições: a organização cultural dd's si&: 
temas sociais. Neste nível, a aprendizagem centra-se ntifn:a · i 
melhor compreensão da evolução dos valores. A noção ~ : 1 
d amental: o método axiológico, isto é, a pesquisa sistén!rca = • ~ 
sobre a nahueza dos valores d as diversas instituições s~ac f 
centes aos-comportamentos ~ sobre a exploração das

0
-snaJ , 

implicações. Em laboratório, ós estudantes fazem tra~_Jiljo • ; 
prático de concepção de sistemas ligando a fenomenol<'("gj:ã- r• 
do comportamento de sistemas à ~ua morfologia espaço-tem- • 
poral. Estudam a antropologia das sociedades industriais, a . 
dinâmica dos valores, a ética, a teoria geral dos sistemas,' c!S:. 1. 
teorias da evolução ( cosmológica, física, biológica, social e •• r 
noé?:ª), as religiões e as ideologias, assim como as teorias dp . ~ 
espmto. t 

t-
Estes três rúveis da edl.l,cação estão ligados_ e:çtq-e si_ por circ~tos~d~ • f 

retroinfo~áçâo numa cibernética global qúe é simultaneamente rul-- j • • 
~ al, soo.~ e. h~ana. No entanto, os processos de aprendizagem 1 _ 
mterexpenencral n ao podem ser objecto de um ensino traclicionãl. t· 
J antsch concluirá nestes termos: os processos de aprendizagem na 
escola e na vida real d evem tornar-se idênticos, de modo a serem.p~~-
d a experiência humana.- Que.a forma instrumental pela qual isf0-~W " . 
concretizado se chame escola, Universidade ou qualquer outra coisa;:é. -f' 
verdadeiramente secundário. t _ 

6.4.4. CURRÍCULO DO FUTURO 

Toffler apresentà~nos, nos seus livros Le Choc du Futur (1971), Le,a,r~ 
ningfor Tomorrow (1974), La Troisiême vague (1980) e Les cartes dufu1Ur • 
(1983), uma reflexão muito interessante sobre a relação entre a,eêfiJ= 

- cação, a cultura do·:ruturo ê'á actuâl sôciedade industrial. Por um Ia<:ri;r:.,,..: 
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inscreve-se numa óbvia recusa das estruturas educativas contemporâ­
neas. Por outro, orienta-se para a profunda inserção do futuro enquanto 
eLxo fundamental da educação, em oposição àqueles que defendem o 
passado e as tradições. Por último, A futuro é tratado como uma possi­
bilidade de mudança na medida_@h qu~ as insµtuições _sociais-estão 
inadaptadas às necessidades danossa época. Com efeito, não só o fu­
turo é um ponto de partida, no que concerne a mudança do indivíduo, 
como se toma a sua motivação mais profunda, a sua visão do futuro 
que lhe guia as análises das transformações a fazer nas instituições 
sociais. O futuro também é o símbolo das aspirações mais profundas 
das lutas dás minorias que têm; com frequência; uma visã,o pessimista 
do seu futuro. Além disso, o futuro s6 pode suscitar uma revisão das 
actuais convenções disciplinares e uma nova organização do conheci­
mento em função de todas as mudanças introduzidas no mundo con­
temporâneo. Deste modo, ele toca todos quantos aprendem e modifica 
tod as as estratégias de ensino e de aprendizagem. 

A metodologia educacional dá lugar aos jogos, às. simulações e ao 
teatro. Enfim, o futuro tem um valor moral, posto que é necessário 
falar de futuros desejáveis, assim como um valor social, visto que, polí­
tica e socialmente, ele conta. Toffler (1974) escreve que a inserção do 
futuro na aprendizagem está, necessariamente, ligada às profundas 
correntes de mudança do mundo contempor~eo. pstas correntes são 
o combate pela emancipação da mulher, a batalha pela igualdade racial, 
a luta dos jovens por um 1:econhecimento num sistema que os elimina 
dos centros de decisão e os retém n o exteriordo inercad o.de·trabalho 
por períodos cada vez maiores. Nesta perspectiva, Toffler diz-nos que 
é evidente que uma importante batalha social do próximo decénio 
suporá a reformulação do significado de trabalho. O futuro não pode 
ser concebido como a simples prolongação das formas de trabalho que 

. brutalizam. a grande maioria dos seres humanos. 
Abreviando, a revolução global reivindicada por Toffler funda­

menta-se na imagem do futuro, tanto nas suas relações com o indiví­
duo como nas com a sociedade, a escola e as outras instituições sociais. 
No entanto, a particularidade desta imagem inscreve-se numa per­
spectiva de adaptação. Efectivarnente, os problemas manifestam-:se na 
inadaptação das pessoas à sociedades e é este tema que é abordado em 
Le choc du jutur e em Leirning for tomorrow: 

Um futuro diferente do presente. Toffier insiste no papel das irna­
gens do futuro para analisar a situação da educação. Tradicional­

.. mente;. a educação éra:·:a,ssumida-pelos,s.ábios, os velhos e os pais, a· 
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partir de um princípio estabelecido: o futuro não será assim tão difa-7 
rente do present: e edu~ar e1:1 função ~as situaçí_:>es ac~ais significêl -3f 
educar em funç~o- de s1~açoes por v_ir. Esta ahtude ainda hojt::.. se~ f 
e1:co~~ª· Os político~ alir:1e_ntarn o rmto de que a soci:dade in.Qtis"- J 
mal 1:ra perpetuar-se mdefinidamente e os educadores vao no mesmo _ · 1· 
sentido. Não percebem o impacte das mudanças - a tecnologia, as . 
estruturns familiares, as relações internacionais - num futuro · t 
chamado a ser radicalmente diferente. Em menos palavras, a egfi'; _ +­
cação fa.z-se a partir de uma imagem do futuro que é totalmentecma~ ­
deq1;1-ada e vê _todo_ e qualqu_er project_o de inovação tomar-;e ~ ,-- f , 
pertinente. Alem dJ.Sso, esta rmagen:i. do futuro tem como prinêipal ~ l 
/esultado gerar a inadaptação, visto que não inclui qualqua- pos~~ 
bilida~e de mudança radical. Toffler (1974) escreve que as esço1~ ~%-j~ 
as universidades, ao colocar a tónica no passado, não só veicu11im_« . , .,__ 
uma falsa imagem do futuro - assemelhar-se-á ao presente - cõ;;i,, - L 
também, geram milhões de candidatos para o choque do futuro ~ - , 
encorajar o div?rcio ent=e a imagem ~e si m:smo_ do_ i7:1-divídú'i:i1' [ 
as suas expe~tivas face a mudança soCial. Ass~, o md.ivtduo pet~ _ ~ 
be-se como _nao estando em mudança, em crescunento ou em -ªdªJ,l1' .1, 

tação. Sente-se como sendo estático e passivo no interior de ~ "" 1 
~undo em constante transformação. _ -~ !. 

- e- À, 

A análise dos futuros está na base da aprendizagem. Se não puder- J 
mos construir para nós mesmos imagens antecipatórias, não poderemoi --+ 
aprender. Com ef:ito, cada um ~: n~s projecta uma ~gem móve1 ~o ~t 
futuro para o ecra da sua consoencra. Fazemos peloticas com antech • -1 
pações de curto, méd~o e longo akance._Esta arquitectura.invisível~de • "" 
prerrússas sobre o futuro está na base da personalidade e do comp0~ -_ t 
~amento e permite ao ser hum~o a sua sobrevivência num ambiêrne ·TJ­
rncessantemente em mudança. E a sua base de adaptação. O papel dá _ ..::f 
educação consistirá em suportar esta capacidade de se adaptar à mu:.- j. 
dança. Boa parte da educação reside no processo pelo meio do qefa,l= 1'."' 
~:pli_amos, enriquecemos e melhoramos a imagem do futuro mím - r-
111.divxduo. . ! 

Contudo, a educação não se limita à formação do espírito. Envolve Í 
a completa bioquímica do indivíduo e situa-o num meio em mudança. j 
O movimento centrado no futuro é somente uma etapa para reest:ru­
rurar as_ ligações entre as escolas, os colégios, as universidades e as suas 
comurudades. Sobretudo e antes de mais, deve ajudar o indivíçl_g,2 . 
a modificar a realidade, a fazer face às crises e a utilizar as possibili:_- f 
d ades ·de mudança. A derradeira meta consiste no reforço da capac;i,- ~ f 
dade prática do indivíduo de se adaptar à mudança, quer seja ~ - ] 
,invenção, pela pru:t.idp<l,ção escla,recida ou pela resistência intcligente- . ~ 
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Tudo isto pressupõe um vaivém entre a teoria e a prática, entre a 
escola e a comunidade, entre a informação escrita e os dados novos. 
Portanto, há, cada vez mais, que reconhecer o alcance do trabalho 
extra-universitário na indústria, nos projectos comunitários, nas activi­
dades ecológicas. Em menos palav:i,as;- esta aprendizagem na acção 
deve tornar-se o eixo princi.P,~~ educaçãor sendo a sala .de au,las 
apenas um suporte secundáriô'. c)s laços entre a sociedade e a escola 
devem ser restabelecidos. Toffler sustenta que um mito perigoso do 
século XX é o de não precisarmos dos nossos filhos. Podem ser guar­
dados em antoientes artifü.iais chamadns escolas e -universidades, 
numa incubação que se prolonga, até à idade de trinta anos, antes de 
participarem nos assuntos quotidianos da sociedade. Por outras pala­
vras, Toffler sustenta que a presente política educacional assenta numa 
falsa imagem do futuro, que mantém uma falsa distinção entre o tra­
baJho e a aprendizagem, entre a escola e a comunidade, que acentua o 
divórcio entre a teoria e a prática e que infantiliza os jovens ao mesmo 
tempo que os desmotiva. Toffler afirma que é casando a aprendizagem 
com a acção que o estudante reencontrará a sua motiv_ação para apren­
der e que o seu desejo de se tornar útil para a sociedade será canali­
zado. É reconhecendo esta vontade de estabelecer uma identidade 
própria, é reconceptualizando o papel do jovem perante o trabalho e as 
necessidades sociais que o si:stema educacion~l se tornará eficaz. 

Toffler (1974) sugere uma estratégia pedagógica: a aprendizagem­
-acção. Os estudantes auto-organizam-se e formam equipas. Estas in­
cluem pessoas de diversos grupos etârios, quebrando. assim. o fosso 
entre gerações. Estas equipas concentram-se num claro objectivo de 
desejável mudança na sociedade: O gru.po desenvolve assim um senti­
mento de pertença e faz desaparecer os probl~mas de solidão e de iso­
lamento ligados à aprendizagem individual. Além disso, o grupo gera 
os seus próprios reforços sociais da aprendizagem, atribuindo assim 
uma maior pertença social aos seus estudos. Desta forma, os membros 
de uma equipa q»e trabalhe numa mudança da condição ecológica da 
sua comunidade aprenderão tanto em ciências e em econontia como 
em sociologia e em ciências políticas. Além disso, adquirirão compe­
tências em comunicação, aprenderão a avaliar problemas, a imaginar 
soluções, a comunicar e a_!;omar decisões. As tentativas de resolução de 
problemas reais e a aprendizagem permitem aos estudantes a iniciação 
aos processos de decisão e a compreensão das suas decisões. Apren­
dem assim que as decisões pessoais podem ter consequências impor-

__ tantes na sociedade. 
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Resumamos o pensamento de Toffier. A mudança radical e total da 

educação inscreve-se na junção do imaginário com a acção. Esta asso­
ciação viver-se-á no interior de uma imagem do futuro. Esta não s.etá 
predeterminada pelas actuais estru.turas da sociedade e pelo rnítb.. _ 
industrial. Pelo contrário, será o resultado de pesquisas individuais e 
colectivas sobre um futuro mais atraente. A globalidade assumirá a · 
forma de uma imagem do futuro em todas as suas dimensões: sooã:I, • 
política, económica, cultural Pedagogicamente, isto traduzir-se-à~ p 
aprendizagem-acção, isto é, na aprendizagem feita a partir de tenfati- • ~ 
vas de resolução de problemas reais confrontados na vida quotidi~:t{? j 
da comunidade. A estrutura escolar já só é um suporte secundário para, - - ;J 
a educação. ~- i 

1~ 

6.5. CONCLUSÃO 

As teorias da eduéação analisadas neste capítulo insistem no caráp:. 
ter fundamentalmente social da educação, qlle deve preparar alunos e 
estudantes para a resolução dos problemas da sociedade. Estes são_ 
importantes. Com efeito, as crises sociais e ambientais moldatn cada -
vez mais a nossa cultura quotidiana. A .nossa evolução cultural não fuid -
pensada para assegurar a nossa sobrevivência na Terra. A nossa tecnci 

t 
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logia evolui mais xapidam.€nte que o nosso domínio real dos séris -
o_:=,jectiyos. Os .n~ssqs ~píritos, tentaqos pelo progresso ind:1:1stri~, pas:_ _r-., \ • _ 
sam por muitas dificuldades para solucionar os macroproblemas que t 
funcionam em câmara lenta, como a corrida ao armamento, a polui_ç_ãoc 1 
as doenças industriais. Um grande número de autores, tal como f 
Bertrand Valois e Jutras (1997); Rosnay (1975); Jantsch (1981); E. Morin. - l 
(1989); Or-stein e Ehrlich (1990); e Toffler (1990), afirmam. que é neces--- i -
sário conquistar uma consciência ecológica da solidariedade. 

Escrevem estes autores que chegou a alhtra de assumir o controlo 
da nossa evolução e de mudar as nossas ~rganizações sociais, culturais 
e ecológicas. Ora hldo isto exige uma nova teoria da educação basea­
da numa visão a longo prazo. A humanidade tomou-se o seu próprio 
limite, pois cria os seus problemas. É a única responsável pela sua 
situação. Uma mudança das mentalidades pressupõe l.lIIl.a tentativa: q_e 
resposta às seguintes perguntas. Serão os novos ambientes escolaT?s_ 
campos de morte? Teremos nós controlo sobre o nosso futuro?, inter­
rogam-se Orstein e Ehrlich (1990). Como formar o nosso espúito, quê 

-tem o pm:ado,cal ~tcltuto de ~alvador e de destruidor social, no-sentitló 

196 

de criar um futuro adequado? Como adquirir outra cultura? Por exem­
plo, como modificar as culturas restritivas dos homens de negócio que 
só pensem neste? Como levar os intelectuais, orgull,.osos da sua cul­
tura clássica e .completamente d~J,i,gados da realidade quotidiana, 
a g2P.nar consciência da importânda •cl'âs problemas sociais e ecológicos? 

Orstein e Ehrlich (1990) sus~tam que a cultura a inventar não esta 
nem no passado, que coloca a tónica no classicismo, nem na espeda­
l;i.zação tal qual se pratica actualm.ente nas nossas instituições de en­
sino. Cortar o conhecimento, mesmo que científico, aos pedacinhos 
(disciplinas, departamentos, cursos e lições) não ajuda a pessoa a do­
tar-se de uma visão de conjunto dos problemas da sociedade. O conhe­
cimento das verdades eternas não é útil no nosso século, época em 
que os problemas se acu:i:nulam incessantemente. Em suma, dizem-nos 
os dois investigadores, seria necessário orientar a educação para a aqui­
sição de uma cultura evolutiva consciente, isto é, uma formação que 
favoreça uma verdadeira consciência ecológica e social. Já não se 
trataria de aprender e sim de aprender a ver a pertinência dos conheci­
mentos, quando os adquirimos, no tocante à resolução dos nossos 
macroproblemas. A pessoa cultivada seria aquela que pode resolver 
os problemas da nossa sociedade mais que aquela que ostenta o seu 
conhecimento do. passado. 
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CAPÍTULO 7 

TEORIAS ACADÉMICAS 

·7.1, FORMAÇÃO DE.QUALIDADE: UM PROBLEMA 

Neste último capítulo, analisamos as teorias académicas da edu­
cação. São, essencialmente, teorias que definem as características de uma 
formação geral que deve permitir a um estudante tomar-se uma pessoa 
cultivada; daí o qualificativo <<académico», que recorda a ideia de um 
ensino sério e de qualidade, como Platão o praticava nà Akademeia. 

Vejamos, numa primeira fase, a problemática subjacente às teorias 
académicas: a ausência de cultura 110s estudantes, que decorre de uma 
formação geral deficiente e, amiudadas.vezes, de urna especialização 
prematura dos conteúdos ensinados ho pós-secundário. Abordamos, 
numa segunda fase, duas tendências académicas importantes: as teo­
rias tradicionalistas e as teorias gener~stas. 

7.1.1. OS BÁRBAROS À NOSSA PORTA! 

-O ATESTADO DE UM FRACASSO 

O século xx caracteriza-se simultaneamente por uma explosão da 
informação que perturba os esquemas de interpretação da realidade e 
por um vazio a rúvel da compreensão 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 
e§qü~asêre··mteipretáção apâ:térttemehte mais.eficazes. Tal parece fá -
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não ser o caso hoje em d.ia. O progresso rápido dos conhecimentos n 
d . , I as 1versas areas e o acesso a cu turas diferentes toma.'11. cada vez ma· 
~~ uma visão de conÍW:1-t?. Doravante, são as especializações que.! 
rmpoe~ .. º que levava o fi!-osofo espanhol Ortega e Gasset a dizer que 
o profissional, o engenheiro, o advogado e o cientista são Bárbaros 
instruídos, mas sem cultura. -• 

Foram, simultaneamente, as modificações mediáticas da cultut ~ 
nas socied!des industriais e as diversas tentativas de democratizaç~a..,, 
da educaçao que, durante os anos 60, .fizeram passar a cultura clássic;:a 
para segundo plano. A ciência, a tecnologia e os media tiveram impór­
tantes'efeitos na evolução da cultura e nos programas escolares. Heruy 
(1987) escreveu: 

Assim, o hiperdesenvolvimento de um hipersaber, cujos meios 
teóricos e práticos marcam uma completa ruptura com. os conheci­
mentos tradicionais da humanidade, tem o efeito de derrubar não~ 
estes dados conhecimentos enquanto ilusâ€s, co'mo, também, a p :r~ 
pria humanidade. - i 

,!':: e~plosão científica acarretou, pensa Henry, a ruína do homem. j 
A aE!n~ moderna, ao afastar um certo tipo de saber surgido na. époci; 1 

de Galileu e, desd_e então, considerado o único saber, {precipita o nO$SQ ~- ~ 
mundo para o abismo». -- - - -

Outros teóricos, nostálgicos, investem na missão de nos recordar as •· 
eter:nas ~~~ da formação clássica op.ond-0-:<1.s. aos .. defeitos <la .pre-- - ~ 1-
seme pemuss1vida~~- Es~everam sobre a necessidade de um regresso 
aos esquemas tradic10rnus, aos valores clássicos e à cultura geral, de 
mod~ a esclarecer o «Bárbaro indisciplinado» que, ao que parece, hoje t 
em dia formamos nas nossas escolas (M. Adler, 1986; A. Bloom, 1987, -
1990; Domenach, 1989; Graber, 1998; Henry, 1987; L. Morin e Brunet, 1, 
1992; E. O. Wilson. 1998). • • f 
O REGRESSO DO PÊNDULO i 

O século XX finda com um exame atento das vantagens das fomw­
ções clássicas e humanistas (E. Morin, 1998). Por exemplo, interro.-­
gamo_:-1:0s sobre ~ relações entre uma formação de qualidade e o,: 
exer:1:1º da autondade (Béranger e Pain, 1998; Houssaye, 1998). Na­
Amenca do Norte, enc;ontram.-se reflexões semelhantes sobre as vir­
fudes esqueo dcif,d'âs' cencepções'-trailicibriais, ~ generalítfuis··-e-'"-é1ifisfos,, 
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da educação, muito populares durante os anos 50. Deseja-se então run 
retorno à competição, à excelência e à privatização (M. Adler, 1982; 
Gil.son, 1954; Hursch, 1996; Hutchins, 1953; Miller, 1988; Spady e 
Marx;1984). • 

Aproveitando o impulso, orgmizam-se debates sobre os efeitos 
nocivos da democratização da;educação, a ambivalência das_r~ormas 
escolares, o empobrecimento da formação dos melhores, a falta de 
_liderança na soci.e~ade, a desorganização/a paralisia até, do sistema 
escolar e, por último, uma crescente preocupação quanto aos funda­
mentos esquecidos da educação (Ki:rtµ>al, 1995; Orrill, 1997). 

Se Kimbal (1995), assim como Orrill (1997), sustenta que· o século xxr 
irá ser o da formação académica, a ideia de uma formação geral mais 
respeitadora da nossa herança cultural não é nova. Encontram-se, em 
diferentes periodos da Histór~a, tentativas de mudar os conteúdos do 
ensino por conteúdos mais clássicos. Em 1936, Hutchin.s afirmava que 
a democracia não exigia que o ensino superior estivesse aberto a todos 
e que se podia limitar-lhe o acesso àqueles que tivessem interesse e 
capacidade para o trabalho intelectual. Filósofo francês, Gilson afir­
mava, em 1954, que «precisamente porque é democrático e tende para 
a igualdade das condições, o Estado moderno deve permanentemente 
assegurar o rec:nrtamento de uma elite intelectual. Par~ este efeito, 
deve favorecer o tipo de ensino humanista ne.cessário ao recrutamento 
desta elite [ ... ]» Em 1959, Van Doren escrevia que as humanidades e, • 
mais em particular, as obras clássicas, constituem modelos de excelên-

-· cia. Não se p~-de matar um clássico, dizia ele. • • 
O desejo peóodicamente expresso de um regresso a uma formação 

académica assenta, frequentissimamente, na escolha da excelência e da 
qualidade em .detrimento da democratização. Há quem sustente que 
as jnstituições devem promover um. alto nível de motivação académica 
e actividades intelectuais rigorosas. Exigem a excelência académica e, 
por consequência, privilegiam a elite (A. Bloom, 1990; Pratte, 1971). 
Bioudy (1965) escreve que a formação geral apenas dev~ se.r dada à elite. 
Lebel (1966) afirma que não se deve confundir educação e ensino, que 
o que conta, antes dé mais nada, é o culto da qualidade e da excelência. 
Lebel (1966) combate o nivelamento por baixo e faz o seguinte aviso: 

Abstenhamo-nos de t~mar a instrução mais avançada acessível a 
todos sem distinçã.o; tornemo-la, isso sim, acessível àqueles que são 
capazes dela, isto é,. àqueles que podem e àqueles que querem, às pes­
soas _dotadas e voluntárias. São só ·estes que pedem dedicar~se ao 

-estüdõ das huma:ru.difdes 1:!'. à-·pesquTuã.. A 0d~mação--â.o ;ensi.--:ro--
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deve contribuiJ: para o desabrochar de uma poderosa aristocraciain- ~ 
telectual e moral, sem a qual não há nem elites nem democracia. { 

illv1A BAIXA DE QUALIDADE DA FORMAÇÃO 

Também nos encontramos perante outro problema: o da supQSta 
baixa de qualj.dade da preparação dos jovens! Esta situação inqüieta 
grupos numerosos de pessoas: administradores, pais, investigadores. 

< 
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Dns dizem qu~ o nível desce perigosamente, oú.ttos, que formamos 
uma qemocra.cia de ignorantes instri.údos (A Nation at Risk, 19-8.3__; l 
A. Blobm, 1990; Joly, 15}82; L. Morin e Brurtet, 1992). AB pessoas jáitão ,.. t 
sa:bem escrever. Já não se lê. Há demasiados candidatos medíocres nos f 
exames. É o declínio da civilização e da cultura! • -f 

De uns anos a esta parte, esta ideia da bruxa de qualidade da p~a- ! 
ração dos jovens, nomeadamente em áxeas como as Letras, a língua 1 
materna e a Filo~_fia,-volta constantemente. B~udelot e Establet (1989) -1 
mostram muito bem a forma pela qual este tema sobressai periodica- =f 
mente, em Franç~ desde 1820 . .Pode-se verificar ~ recorrência deste 1 
tema quando determinados grupos de investigadores (Consellio Supe- J 
rior de Educação do Canadá, 1990) tentam mostrar que os programas - J 

de ensino universitário padecem de especialização em demasia. Esta ~ 
teria e~itos perversos _na form.aç~o ~e limitaria a cultura do estudante·a J 
conheCimentos detnas1ado espeaalizados! .r 

• ,j 
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7.2. DUAS TEND~NCIAS -t 
j 

1 

As teorias educativas analisadas no presente capítulo merecem ,çiue ,;_;! 
nos detenhamos nelas, por pouco temp<> que seja, visto que propõem 1 
soluções para estes problemas e interessam as pessoas que se inter- l 
rogam sobre as orientações da educação. Estas teorias a:caàénúcas são líf 
atractivas e parecem influenciar cada vez mais os órgãos de decisão, . 
muito em particular na América do Norte (Orrill, 1995). Muitas são as 1_ 
pessoas que insistem na importância da formação geral enquanto 1 
pedra angular do ensino pós-secundárjo. Por conseguinte, não é pos- • 1 
sível passar ao lado dela. Assim, a posição que o Ministério do Ensino l 
Superior e da Ciência do Quebeque (1993) assume, por i:-una reforma Í 
do ensino a partir de uma formação geral, é muito esclarecedora quanto - f 
àatra<fão que ,µna Yis,,o a,;a<lémi.~-d.- ,dncaçãrrpode exercer. '"'' -;,_t ' 
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Escolheremos, no conjunto das teorias educativas acadé:t'icas, ~~as 
tendências importantes. A primeira tendência inclui as teonas trad1ao­
nalistas. Estas sustentam. que os conteúdos do ensino são a soma dos 
conhecimentos ditos clássicos e tradicignais. Trata-se de um ens:ino em 
função dos padrões permanentes da excelência, afuma Orrill (19~7). 
Querem orientar o ensino par~. itcultura clássica e evit.!lr a armadilha 
dos <conhecimentos científicos e. tecnológicos. A cultura pode entender­
-se por humanidades no sentido genérico'. Assim, es~dar as _obras 
clássicas tal qual as ertcontràinos na Great Books, colecçao amencana, 
dirigida por Hutchins e _M. Adler, das ~bras p~IP-as da literatura e da 
filosofia, dá acesso a ideic;1s que não vanam com o tetnpo. 

A tendênci.a tradicipnalista é conservadora na medida em que pro­
põe mudanças que constituem um regresso ao passado (Onill, 1997). 
Preocupa-se sobretudo com o que deve ser ensinado, de modo a dar ao 
estudante uma boa formação de base, um.a visão completa dos conhe­
cimentos e uma cultura clássica. Mais precisamente, fundamenta-se na 
segumte premissa: a educação deve transmitir conteúdos sólidos e 
indiscutíveis; por outras palavras, conteúdos que tenham passado com 
êxito a prova do tempo. . . . , 

Claro, as opirúões dos tradicionalistas podem divergir quanto a 
natureza dos conteúdos a transnútir, mas resta um consenso: há que 
voltar para trás; tedescobrir os valores tradicionais e e~inar as ·o~ras 
primas que marcaramaS diversas êpocas (A. Blóom, 1990; Fll1Il e Ravit~, 
1987í Hirsch, 1996; L. Morin e Brunet, 1992; Walker, 1990). E a Anti-
guidade é que vai ser favoreád.a. • A • • 

As teorias académicas incluem urna segunda tendencia menos tradi­
cionalista e mais orientada para os conhecimentos cont~mporâneos 
(Otrill, 1997) ou; na opinião de E. Morin, p~ <~ma cultura_humanista 
e cidadã» (Cédelle, 1998). Esta segunda tendenoa agrµ.pa_diversas teo­
rias que assentam num conceito integrador: a formaçao geral. Esta 
baseia-se

1 
sobretudo, no presente. Preocupados com os actuais proble-

m as da educaça-o os defensores da formação académica geral tentam 
I - al?Se' responder às seguint~ perguntas: o que é uma boa fon:1açao g~r . • r~ 

uma fonnação geral incompatível com uma formaçao especializada. 
Veremos que os teóricos g~~alistas afumam,_ ~m re~J?osta a estas 

perguntas, que a formação deve des~volver o :sp:1-°to cntico, dar uma 
certa abertura, um gosto ·pela pesqmsa, a cunoSldade, ll1:,1 ~oda d_e 
resolver problemas numa sociedade democrátic~ e compete:r10.as P?~ 
valentes. Par~ce q_ue estas são qualidades que nao- se poderia adq~ . , 

.\:-~córrectamertte' com 'cumci:ilo especia!izadi:>"hrim umc<?i éampo' d:isd.plinàr, ,. ' • 

203 



--::-=-T 

_L 

7.3. TEORIAS TRADICIONALISTAS 

7.3.1. HISTORIAL E PROBLEMÁTICA 

A INFLUÊNCIA DOS GREGOS E DOS LATINOS 

r 
j 
f 

➔ 
Os tradicionalistas apoiam-se em ideias e valores que o temp~ -

poliu ao longo dos séculos e atingiram um grau certo de maturidade_ f 
~stas ideias e es:es valores adquiriram ~a ~erta obj:ctividade eco~. l r 

tituem ,º essenaal da cultura a transnutir as geraçoes jovens, daí ª8 
expressões «realismo clássico», «academismo» ou «essencialisrrto». Ch~:­
ma-se a este fundo cultural o humanismo greco-latino. Estes contei.ídos 
culturais foram transmitidos às novas gerações que precisavam dest;; 
conhecimentos para se ádaptar às diversas fase da História. Este fundo 
comum vai buscar a sua substância nos Antigos. Domenach escr~vé. 
(1989) que tem. a reputação de clássico aquilo que, em fa·,:içiio de um ju,lgr.i­
mento já formado pelo corpus greco-1atino, resulta de sucessivas decantações-. 
Também há que notar que, hoje em dia, as referências ao tomismo e a 
Aristóteles são menos frequentes do que çlurante a primeira metadé do . } • 
século XX. Na altura, o realismo racional definia-se :i:nais pela escolás- ·1 
tica e pelo aristotelismo. O tradicional incluí agora mais referências às -=:- ~ -
Humanidades. greco-latinas ou ao Renascimento do que à Escolásti~ F 
da Idade :Média. Foi sobretudo o Renascimento, com Budé, Erasmo, t 
Petrarca.., Poggio, Valia, que voltou_.a._pôr à moda o culto da.Antigµj= l 
dade. Foi nessa altura que a pessoa ganha consciência das forças - 1 
humanas, das suas necessidades individuais e dos seus valores. Com õ-~ _J 
passar dos ar:ios, esta percepção transfonno:1-s_e numa filosofia cha-: f _ 
mada h~arusmo e fund~enta a cultura cl~ss~ca e as ~~arúdades._ 1 

!115rirando-se no h;1-m,arus~o, a cultura class1ca constituiu, durante ! . 
mm.to tempo, a annaçao do ensmo em França, nos Estados Unidos e no ·j 
~eb~que (Gilson, 1954; Ocrill, 1997). Houssaye descreve, em École et _ 1 
vze active (1987), a forma pela qual as humanidades ocuparam o sistema 
escçilar ·francês no século XVII. Mostra como. os Jesuítas desempenha­
ram um importante papel nesta «ocupação». Cita uma frase de Agues­
seau, no século xvm, repetida um número incalculável de vezes nos 
colégios clássicos de Quebeque durante os anos 60: «Aprendestes as 
línguas (antigas), que são como que a chave da literatura, exercitastes 
a vossa eloquência e poesia tanto quanto a pouca idade e o alcance 
dos vossos conhecimentos vo-lo puderam penrritir; esforçaste-vos por 
adquirir, pcla, :via: do·0e-stüdt>-dannatemátíê::-ís--é da 1:Hosofia; justeza de T 
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espírito, clareza de ideias, solidez de raciocínio.» Abreviando, a forma­
ção deve ser clássica e humanista. 

Esta pedagogia tradicional p~ssou, ao longo dos anos, por poucas 
transformações e revemo-la so!idar:I}ente implantada nas instituições 
escolares ocidentais em meados do século xx. Domenach escreve que 
a cultura clássica dominou o ensino francês atéL940. Gilson recordava 
que os estudos clássicos criar?-111- a literatur_a, a arte, a ciência dos tem-

. pos modernos e a _sua civilização. Os programas de estüdo dos colégios 
da Companhia de Jesus deram o tom, diz Gilson (1954), e, durante três 
séculos, determinaram o tipo de ensino que haveria de dominar a 
Europa. O ensino que os Jesu.ítas ministravam no século XVII, em 
França e no Canadá, era,_ na excepção da evolução dos conteúdos cien~ 
tíficos e literários, o mesmo que o dado nos colégios clássicos do Que­
beque até a 1967. A cultura clássica taml:,ém dominou o pensamento de 
um grande número de instituições escolares norte-americanas durante 
o século XX. Os defensores desta orientação para a cultura clássica, tal 
qual a vemos descrita por Hutchins (1952) e Fortin (1954), tiveram 
muita influência na evolução do pensamento quebequês em educação, 
nomeadamente pelo intermédio da Companhia de Jesus. 

A CRÍTICA CONSERVADORA 

Choveu críticas sempre que, em diversós períodos da História, se 
falou em abandonar_ o .ensino .. clássico a favor de uq\? formação _mais 
especializada e mais contemporânea. A maioria dos teóricos desta cor­
rente atacaram•a «degradação dos valores» gerada por uma formação 
demasiado científica e demasiado especializada. Com efeito, os teó­
ricos conservadores prezam muito os valores do passado e fazem valer 
as suas opiniões 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 patte a mesma, o ensino ,deve ser único. 
Descura-se, dizia ele,. o intelectual em proveito da formação do corpo, 
do carácter e da formação profissional. Repete a mesma ideia em 1953: 
a função do homem enquanto homem é a mesma, pouco importando 
as sociedades e a éPoca._ú objectivo de um sistema escolar, escreve ele, 
não varia com a época, visto que consiste em melhorar o Homem 
enquanto homem. A , racionalidade do homem está acima de tudo. 

Em 1939, M. Adler sustentava que o homem deve cultivar o seu 
·inteleeto_á õ podei: tia.sua radonahdade. Acres_eentava.que a democracia 
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estaria servida se educássemos bem os jovens em vez de os levar 
provocar agitação social. Escrevia que, se o homem é um ?J1ima1 ract~ 
nal e constante ao longo da lúst~ria, deveri~ ha~er características ~ ,. • 
manentes dos programas educativos que 5eJam mdependentes da ctil­
~ra _e da época. :r::.ra~e (_1971) resume esta posição com o seguinte • 
silogismo: a educaçao zmplzca um ensino; o ensíno implica o conhecimento, i ,. 

o c~nhecimento ~ a, verdade; a verdade é a mesma para todos; por co~ 
gtunte, a educaçaci e a mesma para todos. . -~ '- .' 

E t d • , nf . . "l: se 1scutso esta em co onmdade tom q tido, em início dos - = 1= 

anos 60, por ~- Robe~t, em Culture Générale et enseignement europf.en .,..--:_,_Í;_. 
(sem d~ta), GU1tton, em Apprendre à vivre et à pen.ser (1960), e Lebel, em,. ~ t 
~d~catzon e_,t hu~anisme (1966). Não se deve confundir cultqra geral e-i_. ~ 
1de1a de por um pouco de tudo nos estudps, escreve F. Robert (citade. ~ f , 
em Lebel, 1;9_66). O homem ':1!to_ existé. C~acteriza-se pela sua ah~ 5 If 
~ra de espmto, pela s1~a f~mili~dade com o passado e pela sua cap a- - - f 
adade de manuse~ as 1de1as gerrus. Lebel (1966) vai ho mesmo senti.dç_: _ . J ... 

É necessário levar os estudantes, pouco a pouco e pela via da 1 
reflexão, do trabalho e da iniciação à. pesquisa, a adaptar certas a:ti- - • --_ 
tu~es petan:e a vida, a existênàa, o mundo, o saber; a adoptar deter- -·~ 
minados metodos de abordagem, certas formas de trabalhar de . -~ - -
investigar, de ver, de pensar; a desenvolver um certo vagar, ~ - • :­
certa inquietação, um certo cepticismo de quem já viu muito, em:~. - r= 
menos palavras, normas, esquemas, ideias-chave e uma verdadeiri - -f _ 
~er,arquia d_o set;:tido dos valores [ ... ]. Ora tudo isto pode ser apre..n::...:. --... { _ 
d1do ~o~ a d~ecçao de mestres co~cientes de formar homens, não sô' -~1-=. 
espeCJalistas, investigadores, eruditos. Nunca se deve perder de vista ;; _ 
o homem. - ~-,-

. - 7~? 
P-

A DEGRADAÇÃ~ DA CULTURA Cl.ASSICA : t 
A cultura cláss1ca distingue-se da contempor~a na medida em · 

que esta seria: isso sim, uma subcultura de massas lentamente prepara- :­
da pelos medza. Certos críticos hão-de falar de degenerescência da cul- - . -
~a ?era! e, até, do nascimento de uma barbátje cujo sustento é a 
CJ.enaa e a tecnologia (A Bloom, 1987, 1990; Henry, 1987). Finkielkraut 
escreve (1985):· «Ao Humanismo dos Tempos Modernos sucede um -­
neotribalistno que afirma a divisão essencial da Humanidade e não 
d:ixa ou.tr~ saí~a ~umana aos membros das diferentes cul~as que: · 
nao a de ena; :0-.ena:as. ou ganh<U" consciência da: -suâ particularidade>)'.-,.. 
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Como o dizem no prefácio da revista Le temps de la réflexion (1985), 
«despedaçada a cultura, não é tanto o retorno à barbárie ou às trevas 
de uma nova Idade Média, é, isso sim, o excesso que nos ameaça, 
o hybrís do informe que, assim,i..-a1jnge o nível do inculto». Domenach 
(1989) verifica a «degradação 'êfo si~ma~, e afuma que "{<somente uma 
modificação em profundi~ de do ensino da cultura geral é, capaz de 
salvar aquilo que deve sê-lo do antigo Humanismo( ... )». E, diz ele, 
a cultura de base que mais faz falta. Acrescenta que a especialização e 
a mobilidade crescente das profissões agravam as diferenças culturais 
entre classes sociais. A separação dos saberes e das linguagens agrava 
as formas de desigualdade e de domínio culturais. Precisamos de um 
segundo Renascim_ento, de uma nova cultura geral que possua as mes--

• mas características fundamentais que o Humanismo greco-latino. 

7.3.2. PRINdPIOS 

M. Adler (1986) preconiza uma filosofia da educação que se funda­
mente no ensino das Humanidades num sentido geral. Referir-se-á a 
Ortega y Gasset e afirmará que a sua compreensão das Humanidades 
e a sua luta contra a barbárie da especialização inspiraram largamente 
os trabalhos do Aspen Institute for Humanistic Studies. Salientará a 
estranheza do nosso século quando o comparamos aos séculos prece-­
dentes: muito conhecimento, mas poucas grelhas de interpretação 
globais. Chamará a esta doença do conhecimento a «alfabetíase,,! 

O grupo Paideia,. dirigido por M. Adler, voltou a pegar no facho da 
cultura clássica, no começo dos 'anos 80. Situando-se claramente na 
linha de Hutchins, M. Adler propõe-nos um modelo clássico de for-

• mação em quatro livros importantes: The Paideia Proposal (1982), Paideia 
Problems and Possibilities (1983), The Paideia Program (1984) e A Guide­
book to Learning (1986). Nestes livros, aprende-se que o que há de 
comum entre os seres humanos, a sua dignidade pessoal, os seus di­
reitos e as suas aspirações, é mais :importante que aquilo que os dife­
rencia. Por consequência, os objectivos da formação obrigatória devem 
ser os mesmos para todos: preparar os estudantes a desenvolverem-se 
sozinhos, a cumprir o seu dever de cidadão e, por último, a fazer pela 
vida. Por isso, conclui o grupo Paideia (1983), é necessário dàr uma boa 
formação de base, geral, clássica é humanista. A especialização virá 
mais tarde. O modelo desta formação geral é a Pauieia, a formação geral 
tal qual era ensinada nà época de Platão. Como é forçoso, este modelo -- -
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inclui a filosofia, que é, já por si, uma abordagem geral e sintética, a 
poesia e a ética. 

O primeiro princípio desta formação reside na ideia de que a escola­
rização das crianças apenas forma parte da educação. Esta é um prer 
cesso a longo prazo e a aprendizagem nunca pára. A escola apenas 
prepara para a vida. O segundo principio diz respeito à uniformidade 
dos objectivos a alcançar. Nesta escola, os object:ivos de aprendizagem_ 
são os mesmos para todos. Não há, nem objectivos mais_ difíceis para 
os alunos mais brilhantes, nem objectivos menos difíceis para os alunos 
menos dotados. Esta uniformidade nos objectivos permite evitar toda 
e qualguer fo:nna de discriminação. O terceiro principio afecta muito 
em particular o ensino obrigatório, que será geral, de modo a dar a 
todos uma formação de base, em vez de especializar os alunos a partii: 
da idade de 13 anos! Proporcionar-se-á uma formação nas aptidões 
necessárias a qualquer forma de trabalho. Evitar-se-á as especializá­
ções prematuras que, afinal, apenas são avenidas sem horizonte. A peda­
gogja incluirá três técnicas principais: a didáctica tradicional ( confe, 
rências, textos e manuais), a supervisão e a maiêutica socrática. 

Encontraremos sensivelmente as mesmas preocupações em França 
(Domenach, 1989; Finkielkraut, 1988; Henry, 1987). A análise de Dome-: 
nach é esclarecedora. Afuma que não é acrescentando, por exemplo, 
duas horas de Biologia ou du!3s de Informática que se vai reformar o -
ensino seamdárío. Declara que é preciso uma reorganização do corpus 
do ensino geral a partir de uma perspectiva unificada e unificadora. 
É necessário transportar para o '.l_!.OV~ corp~ aquilo qu~ fazia_ a força do 
antigo: 1<Wna organização racional e hierárquica das disciplinas que 
devem ser ensinadas nos tempos de hoje». Levantando-se contra a 
demagogia igualitária, Domenach (1989) toma a seguinte posiçãó: 
«não existe cultura sem hierarquia de valores e de gostos, não há cul­
tura sem transmissão do património, porque não se ensina o futuro, 
mesmo que o novo ensino deva corresponder a utn presente que 
mudou. Por isso é que, ao contrário da ideologia dominante que P,JO­
clama que tudo é cultura, afumo que a cultura é um percurso iniciáti­
co que tem os seus marcos e as suas etapas, que :não se faz sem esforço». 

As reflexões que reencontramos em diversos países sobre a natureza 
do ensino dás.si.a:, renovado são muito parecidas. Seguem-se alguns exem­
plos. Em França, Domenach (1989) faz recomendações a favor da modi­
ficação do ensino no secundário de acordo com. quatro perspectivas: 

- a primeira diz respeito à língua no prisma do conhecimento 
e da interpretação das obras-primas do património nacional e 
das civilizações estrangeiras; -, ~ . 
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- a segunda é a história, mas num prisma que ultrapassa a 
área do convencionado e que se aplica a todos os tipos de 
conhecimento: a compreensão do seu desenvolvimento, que, 
correndo riscos com o vocabulário, apelidarei de genético; 

- a terceira abrange a ciência e a técnica, considerando-as não 
uma preparação p~a uma ce:rta profissão, mas o resultado 
de uma cultura geral de que, ab1.1$ivamente, foram separadas; 

- a quarta, a do ensino filosófico, é de abordagem mais deli­
cada, pois, mais ainda que a história, a filosofia tem relação 
com quase todas as outras áreas. 

Quanto à pedagogia, de acordo com Domenach (1989), ela deve ter 
as seguintes características. V ai do simples ao complexo pela via de 
uma progressão racional. Insiste na memorização. Funciona de acordo 
com uma hierarquia de valores. Opõe o saber organizado ao saber 
estilhaçado, a com.preensão de uma génese à exposição dos fenómenos, 
a hierarquia dos valores e das formas à permanente glorificação de seja 
o que for. 

A pedagogia clássica (Domenach, 1989; Eisner, 1985; Gilson, 1954; 
Lapp e colegas, 1975; Vallance, 1986) procura preservar as ideias anti­
gas e transmiti-las de geração para geração. Domenach (1989) escreve: 
«Efectivamente, o que é a pedagogia humanista senão o elogio do d.is- • 
curso (a Retórica) e, mais ainda, da confiança investida na expressão 
d-0 verdadeiro através de uma palavra que desce do roryus ª9 ?luno 
pela via da mediação do mestre? A matéria é da maior impÔrtância. 
É, sobretudo, feita de informações e de ideias escolhidas pelo seu 
valor. O objectivo, clara e logicamente organizado, do ensino clássico 
consiste em fazer aprender mn dado conteúdo. A matéria é apresen­
tada ao estudante por esta ordem lógica mais que por uma que tenha 
em conta o interesse e o envolvimento do estudante. O professor é 
o perito e o modelo a adoptar. Formado mais no «o que ensinar» do 
que PIO «como», o professor traz um conteúdo ao estudante e ajuda-o a 
absorvê-lo: Em 1958, Brickman escrevia que o professor estava no 
centro do universo· educativo. Deve ter uma formação clássica, bons 
conhecimen±Ós, uma compreensão do estudante e dos processos de 
aprendizagem, competência para fazer entender os factos principais. 
O professor deve dedicar-se com toda ~ seriedade ao seu trabalho. 
O estudante é, simultaneamente, um receptáculo a encher e um molde 
a formar. A formação intelecto.a! passa primeiro que o crescimento 
emotivo. e. à crítica social: - · - • • 
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7.3.3. PROGRAMA DE FORJvlAÇÃO CLÁSSICA [ 
ia; 

r 
Gingras (1989) conduziu um estudo da formação geral dada-,em . k 

Inglaterra. Afirma que, «ao contrário da América e mais que nos outi'o~ - tí_ ,.., 
países de Europa, a Inglaterra acredita na ~portânci~ dos estudos f 
clássicos. Hoje em dia, insiste-se menos no ensmo das hnguas anb.gas L_ 

do que no estudo das civilizações greco-latina.[ ... ] A Atenas do séculócv ~ 
e a Roma do século I antes da era cristã marcam, para os lnglesét - ~ 
etapas excepcionais da História da HumaJridade, nos planos da_,,cúl: ~ 
tura, do desenvolvimento social e político, da filosofia e d a arte,y~ - 1 -
Gingras (1989) apresenta um programa de formação clássica, que rê.~~ • 
mos na Inglaterra, composto pelos oito elementos seguintes: " - l-, 

- A linguagem. O estudo dos clássicos sensibiliza para a ·fü!'" -
guagem, a su:, estrutu;ª' a sua uµlização. . .-~ 

- A arte. A Grecia do seculo v a~ C. proporcrona um. corJ.jl.lf\to• 
de obras de arte eminentemente próprio para desenvolver .o 
sentido _estético d.os alunos. • + 
o sentido moral. Os clássic~s estã? na .origem da experiên?~ f 
humana ocidental. Quer sepm histonadores, dramaturgosr_ -
oradores, os Antigos colocam o problema moral. • • • 
A formação sociopolítica. Interrogar-se, juntamente com às_ . , 
Gregos e os Latinos, sobre a democracia ou a queda d<i,_~c . .;· -f';: 
pério romano não deixa de ter vínrulos com as preocupaçõê~- - p_ _ 
dos temp_os ~ctu~.. • . . . . _ . A ,_,_ • 'J;' 
A expenenoa esp":1tual~ Cl~açoes an~gas tem. umr~:>-,.: -11' 
fundo sentido da dunensao espmtual da vida. Basta pensar,_- l 
por exemplo, n' A República, de Platão, no Édipo Rei, de Só~ó;_ ~ 
eles, ou na penetração do cristianismo no Império Romano;l -: ·; -

- As ciências. Estudar a época clássica é algo que é do domíruõ t 
de um método científico. - - ::,-1~-

- As Matemáticas. Para além do seu contributo P~ª- o prer =p 
gresso da disciplina, os Antigos ensinam-nos a raoocmar ~ a__ 1~ 
pensar logkamenté. • . . --=-"-j'.' 

- A expressão corporal. As Artes e o Teatro da Antigruda~-- J t 
são sugestivos para o desenvolvimento pessoal da expressao -~ 
e da destreza. • . ·1 

7.4. TEORIAS GENERALISTAS --~ 
1-~ --F A formação geral é uma teoria da educação de que se fala epis_9,­

dicamente desde o início do .f'iécµlp XX, A. Europa-e a A."TI.éricajá refl<:<=-:; - , • ~ 
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tiam acerca daquilo que urna formação geral deve ser há cerca de W1S 

cem a."1os! Tornemos como exemplo a Universidade de Chicago, que, a 
partir de 1891, queria incluir uma escola «de educação geral». Esta 
Universidade é que irá assumir aJiderança desta corrente durante 
várias décadas e os textos produziâ:lfsãurante os anos 30 a 50 voltam 
a ser publicados1. Portanto, é uma teoria que não é nova. Um gTa.nde 
nú.rne.ro de investigadores, C(f'HO Orri.11 (}997) e Paul (1992), prete!'.d:':r.-: 
que o século XXI será o da formação geral. Por isso é que há que olhar 
mais de perto esta corrente educativa. 

7.4.1. O PROBLEMA DA FORMAÇÃO DE QUALIDADE 

O problema pode parecer bastante simples de descrever: os cam­
peões da formação geral sustentam que os jovens não têm formação 
geral! Sociedades inteiras queixam-se de que os jovens não sabem nem 
ler nem escrever e verificam a sua falta de cultura geral. Por exemplo, 
os jovens têm conhecimentos históricos que, com frequência, não ultra­
passam os vinte anos passados. Abreviando, apenas se pode constatar 
a fraqueza ética e moral dos jovens. A origem deste problema encon­
tra-se, como é óbvio, na actual formação escolar que nada teria a ver 
com a educação. Nela, encontra-se urna especialização excessiva e o 
seu corolário: a ausência de formação geral transferível. Por exemplo, 
os jo'7'~ns receQ~!U uma.formação especializada em matemáticas e em 
física que nunca lhes será útil. Nela, apenas se ensina a memorizar sem 
interrogações quanto ao sentido das informações adquiridas (Paul, 
1992). Os jovens não aprendem a reflectir. Preocupamo-nos com a 
didáctica sem pensai: que haveria que dar educação aos alunos. 

7.4.2. PRINáPIOS DA FORMAÇÃO GERAL 

A formação deve desenvolver o espírito crítico; deve dar tima certa 
abertura de espírito, úrn gosto por pesquisa, uma certa curiosidade in­
telectual. A pessoa que possui uma boa formação geral pode raciocinar 

1 A publicação do livro The Idea and Practice of General Educ.atíon (1992), inicialmente 
distribuído em 1950, mostra a que ponto as interrogações sobre a educação e a for­
mação geral não datam de ontem! É necessário ler esse excelente livro para. com­
preender a que ponto a hlstória 'das-ideias nos reserva consideráveis surpresas. 
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correctamente. Pode expressaz-se, orahnente e por escrito, numa lin-_ 
guauem que mostra qualidades intelectuais evidentes .. Estas são as 
qualidades que, dizem eles, :não se poderia adquirir num cunículp 
especializado, que tem o inconveniente de limitar o desenvolvimento 
do espírito a conhecimentos restritos na sua aplicação. 

Encontra-se vá.rias expressões, mais ou menos equivalentes, p~ 
descrever a formação geral: formação para o espírito crítico, formação· 
fundamental, formação liberal e escola da excelência. Tentaremos fâzer' 
transparecer as diferenças entre estas expressões, tarefa que não é na~a 
fácil! , 

A FORMAÇÃO GERAL 

A formação geral opõe-se à especialização, considerada demasiaq.o 
específica, e propõe uma visão global e integradora. Pontalis (198S} 
afirma que «aqajlo a que, para os nossos ~beres e competências, se 
chama especialização toma-se, quando se trata de cultura, fr?gmen­
tação, multiplicidade, dispersão». E. Morin (PrClpOS recueilli~ par Cédelle~ 
1998) sustenta que é preciso dar aos jovens do secundário uma cul~ 
que lhes pemtlta ligar os saberes: «Parto da necessidade de ligar e 
organizar os saberes de modo a responder a um de$afio; permanente 
na História, mas agravado no mundo actual: o da nossa capacidaô,g 
de situar os nossos conhecim.entos num contexto, de entender a com­
plexidade daqúilo que está entrelaçado.» 

Há fortes pressões exercidas nos sistemas de ensino norte-ameri­
canos no sentido de proporcionar um ensino pré-universitário ou um 
bacharelato qt.1;e seja geral. Uma formação geral inclui tudo aquilo que 
toda e qualquer pessoa culta deve saber. Isto inclui, nomeadamen~,, 
a filosofia, a ética, a literatura e a lógica. É uma formação que, <!º 
contrário do ensino esped~ado, dev:e preparar. para tudo. Na opi­
nião de vários analistas, a formação geral deve incluir aulas de Ciências 
Sociais, de Ciências e um conjunto de aulas definidas como Huma­
nidades. Estas são mais orientadas para a formação geral do espírito e 
têm por objecto a literatura, a filosofia, o teatro, a poesia, as línguas, a 
música e as outras artes. Analisa-se e compara-se os modos de inter­
pretação, como a história, a filosofia ou o teatro dramático. Visa-se 
objecti.vos como aprender a analisar inteligentemente, aprender a s~r 
crítico e a reconhecer os valores em jogo (Thomas, 1992). Nelas, trata-se 
temas como Q5 conflitos entre a liberdade e a autoridade, ou os conceitos 
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de justiça. No sentido de lançar debates, faz-se perguntas como: dever­
se-á avaliar a qualidade de uma obra literária a partir do seu impacte 
nas pessoas? • 

Em 1993, o Mni.stério do Ensino Superior e da Gência do Quebeque 
propôs uma reforma do ensino do segundo e terceiro ciclos que assen-
. tava numa formação geral cQmum. Esta define-se a partir de um con­
·ceito da formação e da cultura que é o seguinte: 

Hoje erit dia, ser bem fonnadó e· culto é, desde logo: conhecer 
bem a sua língua - um domínio indissociável d~ própria capacidade 
de pensar -; ser capaz· de se· expressar com pretjsão e de entender 
por dentro as riquezas da herança literária; ser capaz de comurucar 
noutras línguas, em primeiro lugar, em francês e em inglês, num 
nível que ultrapas~e o simples código de uso corrente; dominar as 
regras básicas do pensamento racional, do discurso e da argumen­
tação; ser capaz de autonorpia na reflexão e de se situar relativamente 
aos gi-andes pólos da evolução do pensamento humano; poder go~ 
vernar-se responsavelmente em matéria de saúde e de condição 
física; compreender a especificiqade das abordagens ao real que sub­
tendem os grandes campos do saber - a arte, as ciências, a temo­
logj.a, a matemática, as letras, etc. 

A FORMAÇÃO FUNDAMENTAL 

As definições da formação fundamental ·são abundantes e nem 
sempre é fácil mostrar-lhes as subtis gradações! Diferentemente da for~ 
mação geral, que tem a ver com a capacidade-de tomar relativa uma 
disciplina e de a situar relativamettte ao conjunto dos universos de 
saberes e das grandes áreas da cultura, a formação fundamental remete 
para a apropriação dos fundamentos ideológicos, históricos e metodo­
lógicos de uma disciplina. 

Desde 1978 que uma corrente de reflexão tem tido por assunto 
a necessidade de voltar a pensar a educação em função de uma for­
mação qualificada de <(fundamental». Esta deve ·ser o remédio para os 
problemas que decorrem de uma formação demasiado especializada 
(Conselho Superior de Educa~<:>, 1990; Lorimier, 1987; Laliberté, 1988a, 
1988b). Desejam que a ·formação pós-secundária seja fundame:1ta~. 
Deve estar ligada à aquisição do sàber, aos fundamentos, aos pnncr­
pios directores, aos conceitos básicos e ao método próprio de uma dis­
ciplina. Encmrttra-se, noutro relatório do Conselho Superiol' ~e :8du­
cação (1984), a seguinte•defuúção de formação fundamental: «o conJunto 
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das aprendizagens essenciais (nos saberes e nos conhecimentos orga-· - f 
nizados, nos talentos e nas capacidades, nas atitudes e na á+ea dos va- l 
lores) a um desenvolvimento pessoal contínuo _e a uma integraç~ ~ j 
dinâmica na sociedade» ~ 

A formação fundamental visa o desenvolvimento integral da pes- - f 
soa. Para além do desenvolvimento do seu poder intelectual, o es-qç __ ). 
dante deve prosseguir a afirmação da sua identidade, a qualidade a;~ 
suas relações interpessoais, uma integração social bem sucedida, urii:a .. .",.,.1 
autonomia maior e mais profunda. Há que insistir na aquisição ·cte ~ . 
um senl;ido histórico, no rigor do raciocínio, no domínio dos conceitos. . - :. 
e na sui aplicação a situações novas. • : 't 

Depois de ter analisado várias definições de formação fundamei:t;, ~ f 
tal, Gohier (1990b) propõe-nos uma que tem o mérito de bem reSlllruJ" • f 
o espírito das outras definições; , '.. • ~ .:._ =- ,~-

Esta formação preocupa-se com o rigor do pensamento, o sentidõ ~ 'f 
crítico, o método de trabalho, a consciência histórica; visa o clonúni'b .. L ~f 
dos princípiós, do método próprio às disciplinas, dos conceit~sb~ :··, ~ 
sicos e das leis que pennitem entender o essencial de um saber e • ,:f 
situá-lo numa cultura. • _ _ ~ 

. -1 
Angers (1990) é.outro especialista da educação que analisou u~ -_,. - t · 

grande número de textos cujo tema é a formação fundamental. Verifica' - t­
que «os documentos sobre a formação :fundamental insistem na I'iE:C~&'.""!:. -

sidade da compreensão como sendo :um carácter distintivo da formá- :: n-~ 
ção que coincide sempre com o donúrrio dos conhecimentos que se,;__ • 
adquire, Os termos «compreender», <<entender», <<integrar» volt~ e~ -.. 
t~dos ~ te:'t?s cuja int_ençã_o ~~ claramente as operações da compr:een,=· ~~ 
sao e a actiVIdade da mteligenaa». = - f 

"-_'.' - 'lf. 
• "cT.: 

- f 
A FORMAÇÃO LIBERAL _ -- ! -«Formação liberal» é uma expressão que tenta descrever de m~ ~ -t 
neira aproximada uma corrente anglo-saxónica chamada general educâ.:: 1· 
t!on, liber_al educatio7!, the humanities ou liber~l arts ~d. :icatíon. Com efei:o,. -" 
e uma nnstura h.fünda e barroca de formaçao tradicronal em obras elas,- _ : 
sicas, uma formação geral em conteúdos como as matemáticas e aS Lo 

ci~cias, e uma formação em métodos ?.e reflexão que, hoje em di~ ,::r 
vanas pessoas chamam pensam.ento cntico. Esta corrente remonta·ª' • , 
bastante lÓhge na história da educação americana; ou seja, a desde ! 

~~"f 
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finais do século XIX. S_uficientemente longe para que, em 1938, se possa 
falar de crise da formação liberal! 

A ~<formação liberab passou por uma grande evolução e, com os 
ano~, ~ornou-se multidisciplin~:. [;)~11av~t&.:,_distingue-se da formação 
tradlClonal por se deter menos ná ·euffurã clássica e p ropor u::ma cultura 
mais g:ral e mais contemporânea. Visa mais um domínio alargado dos 
conhecunentos, uma boa mistura das disciplinas (I<imhall, 1995; Orrill, 
1997). É precisamente esta mescla, considerada demasiado superficial 
e demasiado especializada, que A. Bloom (1990) combate em nome da 
formação clássica. Enfrentamos uma crise da formação liberal, diz ele. 

. Um ~studante de ciências, comenta, que frequenta um curso de poesia 
1:1edieval apenas terá _uma aparência de cultura geral. Ao querermos 
livrarmo-nos de tudo o que parecia tradicional, perdemos o sentido da 
uni?-dade, acrescenta ele. Votámos a filosofia e a teologia ao esqueci­
mento, assim perdendo de vista as grandes questões da existência. 

Recordemos que a expressão ,<artes liberais,> é o nome dado às 
matérias e disciplinas em que o trabalho intelectual é predommante. 
As sete artes liberais eram, lemos nós em Le Grand Larrousse de la lanaue 
française, as disciplinas que abarcavam o ensino clássico e eram leccio­
nadas, na Idade Média, nas Faculdades de Arte (Gramáticél, Retórica, 
Dialéctica, Aritmética, Geomeb:ia, Astronomia, Música). Mestre em 
Artes era aquele que adquirira o grau que lhe permitia ensinar Hwna-
hidades e Filosofia. • 

A FORMAÇÃO DO ESPÍRITO CRITICO 

Se a formação fundamental se detém nos fundamentos do conheci­
mento, se a formação liberal. visa um largo espectro de disciplinas, a 
formação do espírito critico tem por objecto as operações intelectuais 
necessárias ao exercício do pensamento. É preciso aprender a pensar e, 
por conseguinte, efectuar urna análise sistemática das múltiplas opera­
ções do espírito. 

Existe uma corrente educativa muito forte, na América do Norte, 
que se preocupa com a formação do espírito crítico. Presumindo que 
os estudantes não aprendem muita coisa no sistema escolar e que aquilo 
que aprE:'!ndem se limita a operações elementares de memorização, 
os defensores desta corrente educativa propõem que se :forme os estu­
dantes para 9 pensamento. Paul (1992), do Center for Critical Thinking 
{Califórnia); propõe estruturar a educação do século XXI a partir de um 

215 



ensino do espírito crítico. Sustenta que educar é, muito simplesmente, 
ensinar a pensar. Esta tomada de posição permite-nos compreender.a 
dilerença entre a pedagogia crítica (capítulo seis) e o ensino do pensa,, 
mento crítico. Este· é. independente dos conteúdos; pois tem por objééto 
o racioárúo na sua dimensão intelectual. O que não é o caso da ped~­
gogia critica, cuja meta é ensinar a lançar um olhar crítico sobre a soei~ • 
dade que é a nossa e a modificá-la. () que nos conduz a. perguntas i1!k,_ 
portantes: o que é pensar? o·que é raciocinar? Como ensinar a pensar?• 
Vejamos, numa primeira fase, as definições·do pe,nsamento crític0. 

Pensar é ser capaz de raciocinar correctamente. Laliberté (19921 
propõe1-nos quatro definições encontradas ao longo das suas leitutas: 
sobre o assunto: ~ 

l 
- um pensamento racional e ::i;eflepivo que se concentrá iia 1 

decisão a tomar a respeito daquilo no tocante àquilo em _que 
se pode acreditar ou que é possível fazer . ._ • 

- <? recurs,o. apropriado a um cepti~mo reflectivo de m,odQ j 
a fundamentar crenças diversas em boas razões. _ t' 

- um pensamento inteligente e responsável que facilita o bom· __ 
julgamento, porque se apoia em critérios, se corrige e é sen-
sível ao contexto. __ e-.L 

. - uma investigação cuja meta é explorar uma situação, um fenó- - ~1• 

meno, uma questão ou um problema, de forma a chegar--a 
uma hi.pó~ese ou a uma conclusão qll:e int~gre toda a infor- _ l 
mação disponível e, por isso, possa ser justificada de modo_ 
convincente. 

Dois investigadores americanos, Sc:riven e Paul (1993), sustentam 
que o pensamento, ou raciocinio crítico, é um proc~so intelectual. que 
consiste em conceptualizar, analisar, sjntetizar e avaliar infonnaçâo. 
Estes dois pesquisadores fundaram, na Califórnia, um instituto que se .:.. 
dedica à descrição e ao ensino das múltiplas facetas dd'raàocínio aí., Í 
tico. Segue-se um leque que tem, sobretudo, o dom de mostrar a forma _ 1 
pela qual a reflexão é uma operação complexa! l 

O raàocínío apresenta quatro facetas: os elementos, os traços, os 
padrões e as possibilídades. Com efeito, qualquer pensamento crítico ou i 
raàocínio digno deste nome inclui um certo número de elementos que 
são os seguintes: um objectivo, um. problema, um quadro, de refer~cia 1 
ou um ponto c;ie vista, informações, conceitos-chave, premissas, jnfé,c 

rências e consequências. 
1 
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As principais cru:acterísticas do pensamento crítico são; a humildade, 
a coragem, a responsabilidade, a disciplina, a empatía, a curiosidade, a perse~ 
verança, a integridade e a independência de espírito. Um pensamento crí­
tico deve satisfazer catorze padJ:õeszReconhece-se a qualidade de um 
raciocínio quando ele é lógico, completo, claro, exacto, espeáfico, plau­
sível, «consistente», profundo, liberal, adequado, justo, pertinente e 
significativo. . • 

Por último, o pensamento crítico assentá. em competênàas intelec­
tuais que se pode agro.par em sete ~eas: o reconhecimento, a compreen­
são, a aplicação, a ana'lise, a síntese, a avaliafâo e a criação. 

A ESCOLA DE ~CEL~NCIA 

Defensores da formação geral houve que manifestaram muito inte­
resse pela noção de escola de excelênàa. Por isso é que tratamos disso 
aqui. Em 1983, era publicado um relatório intihtlado A Nation at Risk: 
The Imperative for Educational Reform, nos Estados Unidos. Elaborado 
por uma comissão de investigação nacional americana, The National 
Commíssion on Excellence in Education, este relatório reivindicava, num 
tom bastante alarmista, o abandono do sistema actual, que comparava 
a uma cafetaria em que todos os pratos estão diluídos, homogenei­
zados e são tão parecidos que se confundem: Esta comissão descrevia 
a urgência de uma :reforma da educação baseada, sobretudo, na exce­
lência -individual, institucional e comunitária. Entendia-se por excelên­
cia tanto a superação individual quanto o desempenho institucional 
relativamente a altos objectivos e· à vontade colecti.va de adoptar polí­
ticas nesse sentido. Os estudantes devem gastar um máximo de ener­
gia para se superar, tal como as escolas devem fazê-lo no sentido 
de assegurar o êxito de cada qual As palavras de ordem da re;fonna es­
colar deviam ser as seguintes: normas uniformes e mais elevadas de 
sucesso, a aquisição de competência cognitiva; o domínio de conteúdos, 
a procura da ordem,,um.a boa adnúnistração das escolas, a conduta 
exemplar dos docentes, o ensino de valores e de modelos de compor~ 
tamente, uma insistência no trabalho e na constante busca da exce-­
lência. Os_ conteúdos disciplinares da «nova» formação fundamental, 
propostos por esta comissão de investigação amerícana, deviam ser 
o inglês, as matemáticas, as ciências, as ciências sociais e a Informática. 

Nos Estados Unidos, tal como no Quebeque e em França, a popu­
laridade do espírito do ensino privado e as interrogações acerca da 
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confessionalidade das escolas, assim corno a abolição de escolas «alter- t' 
nativas» assinalaram o regresso à normalização do sistema escolar. t 
Efectivamente um grande número de pais pretende que o declínio ~ - f 
qualidade do ens:ino público afecta o futuro ~os filhos. ?8 doc~tes - { 
inquietam-se com o facto de que passam mais tempo a rmpor disci-
plina do que a fazer aquilo paxa que são pagos, isto é, ensinar. Muitos ,, - J _ 
professores desperdiçam a sua energia a dar uma educação corrector~ 
em vez de se dedicar a um ensino de alto nível. Muitas pessoas inter- f 
rogam-se sobre se a escolaridade obrigatória e a gratuitidade do ensinQ • · 1 

não fiz_ef~ desaparecer ,.8i'. exig€n~as de qúalidade do ensino. ll_n rapport ___ ' 
de l'umversité de Montréal (Le Devoir, 27 de Março de 1990) afuma qur j 
a Universidade já só admitirá os alunos mais briJhantes e que efe~ará - ~ 
uma selecção rigorosa dos melhores e$hld~tes para formar a elite da ~ 
Nação. Éthier (1989) escreve qúe a escola de uma sociedade que que~ t 
estar em posição de competir com as outras . tem ~b'rigação de ser _ r· 
excelente. , _ "" 

Gadbois (19~9) escreve que, de todos os males de que sofre a socie-
dade quebequesa e, em particular, o seu sistema escolar, o mais grav~.::- i 
é, provavelmente, o utilitarismo gene:r.~ado que aí se in~talou, isto é, Í 
a falta de interesse por qualquer actiV1dade sem provelto pessoa!_ a 1 
curto prazo. Diz que esta at:i.tude se manife$i:a num grande número c!e _ I 
jovens através da pouc~ motivação pelos estu,dos e da preparação para,,, _ [ 
um eventual papel socral. , 

O mundo empresarial, cioso de renovar a sua cultura, virou-se par<! J 
a noção de excelência (Bertrand e Guille:m.et, 1989; Éthie:r, 1989; Ouvry-- J 
-Vial, 1987; Peters e Waterm.an, 1983) e, assim, mostrou o modo pelo"'~ 
qual, «subitamente», a sociedade se interessava pela qualidade. O nosso 
~ a dia (televisão, cinema, :imprensa, escolas, desportos e a~~ 
tração) foi invadido pela Excelência e todos se lançam em busca do __ 
êxito. Já não temos opção: para ter sucess~ na vida, é forçoso ser exce- -
lente, isto é, estar acima das massas. s ~ 

Dois investigadores americanos, Spady e Marx (1984), analisaram 
nove estudos cujo tem.a era a excelência na educação. Éthier (1989) fez 

um resumo desta análise ao destacar as sete características da excelên,­
cia e poder-se-á verificar a semelhança das suas conclusões e das dé 
Mangieri (1985) e de Marsolais (1987a e b). 

• • ,.,. Em português: um relatório dá \.1ruvér'si&.de d'e Móhtreal. (µ. T.) 
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- Os objectivos e as prioridades do programa escolar são bem 
explícitos e correspondem às expectativas qualitativas da for­
mação do estudante. 

- Os padrões, as expectativas :e .. as exigências são p recisados e 
determinam as verdadeiras condições pará o êxito dos estu~ 
dantes. _ 

- Os conteúdos dos programas, assim como os métodos de 
transmissão de conhecimento, são suficientemente explícitos 
para constituir pontos de apoio de primeira importância para 
o êxito dos estudantes. 

. - A organização esçolar e a .. ctifusão dó ensino .actuarn de ma­
neira a que todo_s saib<lln como, quando e onde, o processo 
educativo intervirá.. Dizem respeito aos estudantes, aos pro­
fessores ~ às .suas interacções mútuas. • 

- A organização do te~po dedicado às actividades de ensino e 
à gestão desse tempo é assumida pela escola. Assim é para 
todas as outras acti.vidades mais ou menos ligadas ao ensino. 

- Todos os recursos humanos disponíveis e todos os recursos 
materiais, didácticos e financeiros, são utilizados de modo 
ópti.mo, para tomar a escola eficaz e eficiente. . . _ 

- Os papéis e ~ responsabilidades d? pessoal profiss1~nal sao 
constantexnente precisados e, o mais das vezes, constituem a 
base para a sua avaliação e as suas recompensas p rofissionais. 

Éthier (1989) propõe a seguinte definição de excelência: «A excelên­
cia existe quando a instituição escolar é cap~~ de levar cada um dos 
estudantes a atingir os objectivos de aprendizagem do programa de 
educação a um rúvel apropriado e realista de êxito, assim como os ~ ­
tes da·s suas capacidades pessoais». Seguem-se-os objectivos, os me10s 
e as áreas da escola da excelência. 

OBfECTIVOS - aquisição de conhecimentos estruturados e de com­
petência cognitiva; compreensão das ideias e dos 
valores democráticos; excelência; pr_eparação para a 
competição. . . 

:MEIOS - Ensino, supervisão, diálogo, aulasr leitura de obras 
importantes, tutoradof trocas, interrogaç~s e di~c_us­
sões, conferências, exercidos, pedagogia socratica. 

ÁREAS Línguas, literatura, teatro, matemátic8i'., ciências, 
h:istótia, geogr:afia, belas-a,rtes, música, pintw:a, • • · :· 
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Este conceito de excelência fez nâscer vários projectos educativos. -
Assim, em 1989, a Comis$ão das Escolas Católicas de Montreal tinha 
quinze escolas que proporcionavam um ensino especial para alunos -
dotados e, em 1998, abriu-se um grande número de .escolas interna­
cionais para a formação dos melhores alunos no ensino primário e no 
secu.ndáric. 

7.4.3. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS . · 

Pouco impqrta que se esteja na fo~ção fundamental, na lilierâl 
ou no pensamento crítico, as estratégias pedagógicas de uma forma~0 -

geral incluem sobretudo exercícios de leitura e de escrita O profes~t • 
explica o que deve ser feito. Os alunos efectuam um grande núm~ro d~ 
análises de textos. Escrevem pequenos ensaios. Efectuam investigaçêe§: 
pessoais. Este ensino está frequentemente na encruzilhada de várias, 
disciplinas. Como o escreve o Conselho Sup~or de Educação (1990) • 
na sua defesa da formação fundamental: 

A actividade pedagógica trilha o caminho da formação funda­
mental quando permite ao estudante integrar o conjunto das su,as 
aprendizagens, isto é, retê-las organicamente e transferi-las -P\i!à -
situações diversas. Com efeito, uma prática pedagógica perfu:tept~ 
conduz o estudante a fazer as suas diferentes aprendizagens cri:a;r 
raízes dentro de si ao efecturu; ligações entre eles, por um lado; e· a i~- . 
estabelecer relações entre as suas aprendizagens e a vida, poi ougo._ ! 
Favorece a experiência de integração, por exemplo, à volta de tem~ - j 
q~~ põe~ _e~ jogo co~ecimentos e comp~ten_das que se re!eí:érn. ~ ! -'­
varias disciplinas, ou, =da, através da aplicaçao dos conheomentôs - : _ 

ped:;~:;;;;;:;;;~;~;~;.;;=~ r 
t Exemplo# 1 

O ensino do espírito crítico (Center for Critical Thinking and Moral 
Critique, Califóntla) 

O ensino do pensamento crítico feito neste centro apoia-se na!3 
seguintes actividades: a leitura, a escrita, a escuta, a palavra, o questior~a­

--merito socrático;·<? -jogo de- papéis e o_- tr.aha]h_o·,....em grupo ... -T~ 9--as: estas, 
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estratégias de formação visam ·a . aquisição do pensai--nento crítico, 
pouco importando a matéria ensinada. Isto tanto pode ser feito em 
biologia como em filosofia~ pois o pensamento crítico é, de acordo 
com o que se sustenta nesse centro de pesquisa, independente da ma-
téria ensinada. • 

Este é um exemplo sugerido te pensamento crítico numa aula de 
História de rúvel pré-universitário. Antes do mais, o professor deve 
ter bem presente as çaracterísticas de um bom raciodnió intelectual. 
O docente tem uma lista de características de um bom raciocínio. Esta 
é preparaqa pelo Center far Çrítical Thinking and Moral Critique. O pro­
fessor explica-:.as. aos estudantes, de modo a 9.ue estes saibrun o que é 
que será a bàse da avaliação dos seus trabajhos. Então, deve adaptar 
estratégias de ensino que poderiam ser as que se seguem: 

- deixar claro qual a área visada pelo raciocínio do estudante 
(Exemplo: quero que os meus alunos raciocinem historica~ 
mente a respeito das guerras civis}; 

- deten:n:inar a pergunta ou o tema da discussão (Exemplo: 
como começam as guerras d.vis?); 

- encontrar exemplos da via quotidiana para os ajudar a reflec­
tir (Exemplo: encontrar, nos jornais, casos actuais de batalhas 
que conduziram a uma guerra civil); . 

- começar por um debate em grupo e de rnodq socrático (os 
estudantes podem tentar representar papéis); 

• - passar para debates de grupos pequenos, de três oi.J. quatro 
estudant~s, e atribUÍl' tarefas específicas aos grupos (Exem­
plo: determinar ·os pontos de vista de dois grupos opostos 
numa gµerra civil); 

- dirigir os esforços para trabalhos escritos individuais (To<em­
plo: fazer um trabalho de cinco páginas a partir dos debates 
efectuados em grupo e das pesquisas individuais e explicar 
as premissas.,que sustentam os pontos de vista dos belige­
rantes)-

Exemplo # 2 
A formação fundamental nos ensinos primário e secundário (Lavallée) 

Lavallée (1992) propõe-no$ urna reflexão sobre a formação funda-. 
mental a dar a crianças nos ensinos básico ou secundário. Afuma que 

-.«.a rtqssão, da~ ~ol-a,- para -ser verdadeirain.ent-e formadoriI, é desen-
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volvec a humanidade do jovem, a sua capacidade de criar significados t 
a sua compreensão do mundo, a sua vontade de ter uma História, ~ l 
sua coragem, o seu sentido de responsabilidade e a sua aptidão p ~,ã -~­

compaixão- Esta é uma missão civilizadora .muito enraizada n o p~ _i 
sente, preocupada com o futuro e que quer que o educador manterili.a 1 
um contacto vivo com o jovenu> .L 

Lavallée (1992) revela-nos os sete axiomas que deveriam constifüir-~ 
o fundamento da educação. Segue-se um resumo das proposições:--~ 

Através da escola, o aluno deve: _ . t? 

. - ser posto em contacto com à beleza , das criações_ hum@ã:s: ~~ 
' - ter'acesso a ensinamentos que lhe conferem uma chavé~ L. 

a interpretação de si mesmo e uma grelha de compreensã?l; ._ 
da vida. l = j 

- ser posto em cori.tacto com _a q-atemidade dos homens!\!~ r 
descobriram o mundo. , :-;.. b, 

- adquirir~ competências fundamentais que são a análise~e.a í 
síntese, a abordagem experimental. ·- _ - f 

- saborear a história da humanidade. Deve ter chaves de com,_ f 
preensão da vida e do desenvolvimento. - Í 

_ descobrir o sentido das coisas e o gosto por elas. 1 
- sentir-se vivo, desenvolver-se, com um sentimento de com- - -. 

petência, tomar-se capaz de se adaptar às situações da vic;ll}, _"t 

. t-
7.5. CONCLUSÃO - -:T' f 

. ~ t-
• As teorias de educação descritas neste capítulo propõem, pr~d;:f 

paimente, análises dos conteúdos do ensino. Em geral, atacap:t,"~ - f"=' 
pedagogias que nivelam a formação por baixo e recusam um.a 14,~~~- i, 

quia de valores. Uma poa formação deve ser uma superação da cul,: Í­
tura actual pela via de um retorno ao·ensinottmais sólido, quer de um :f'l 
conteúdo tradicional, clássico e humanista, quer de um conteúdo m~ -
geral e transdisciplinar. É frequente proporem um regresso -ao 
humanismo greco-latino e à análise das obras que superaram_ a prova t­
do tempo. 

Querendo, como é óbvio, promover a unidade e a organicidadesfÊ - l 
cultura e da educação na forma de cultura geral, fazem, amiudadas - ,t 
vezes, alusão à imbricação da pedagogia e da cultura conhecida,-n os • 
Atenienses da Antiguida<le; pelo nome. de Paideia. Um grupo ameri- t 
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cano de reflexão sobre educação escolheu o nome de Paídeia Group 
para mostrar a que ponto estava ligado à cultura clássica. Gostam da 
ideia de formar uma escola. Os comentários de Gilson (1954) e de Lebel 
(1966) sobre a necessidade de fo:çm~ el~tes não díferem assim tanto 
dos de Dornenach (1989). Gilson (12.w4taf:i.tmava que, até à época, tipo 
algum de ensino conferira tal~~ ou génio àqueles que não tinham 
herdado esses dons da nature~ . Lebel (1966) pegou na pena para es-­
crever que, sem tradição, sem hierarquia, sem escol, sem religião, não 
existe uma verdadeira .civilização. «O ensino será sempre aristocrático, 
fundamentado na relação professor-aluno, apesar de todas as decla­
rações estrepitosas e demagógicas sobre democratização que ouvimos 
tanta vez que farta; as teorias mais engenhosas sobre co-gestão, o com­
panheirismo, a paridade, a igualdade, nada mudarão à ordem das 
coisas; há que re_speitar a natureza e o tempo.» • 

Por isso é que é fácil acusar as teorias académicas de serem tradi­
cionalistas, elitistas, ou de doutrinar as pessoas nos valores das classes 
dominantes. As descrições que Snyders (1972) e Houssaye (1987) nos 
proporcionam da pedagogia tradicional vão no sentido dos comen­
tários expressos mais acima. Houssaye insiste na relação entre a pre­
tensa neutralidade da pedagogia tradicional e a transmissão de uma 
cultura «gratuita», a educação geral da alma humana. Houssaye es-

. creve (1987): «sep_aração do mundo e cultura gratuita são os dois 
• aspectos complementares de uma só vontade educativa finalizada pela 
religião,>. A escola tradicional, diz ele, está centrada na transmissão do 

• saber; tende a ter às suas próprias exigências e a tomar-se uma espécie 
de sociedade rrúniatura. O que, na prática, significa que os melhores 
alunos ganharão e que, por definição, serão sempre os melhores! 

Se o movimento académico pode parecer elitista por causa da sua 
escolha da cultura clássica, é-o, sem dúvida, um pouco menos devido 
à sua insistência no estudo das matérias básicas! O movimento ameri­
cano Back to basics não é novo, já que vai beber as suas teses ao mo­
vimento «essencialista» americano (Brodinsky, 1977; Koemer, 1959; 
Power, 1982) dos anos 50. Em contrapartida, os defensores destas abor­
dagens não aceitam que se menospreze a cultura, a excelência e o mé­
rito 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 díscentes estão lá para aprender, não para gerir 
a sua liberdade corno muito bem lhes aprouver. 

Insistir-se-á no facto dos docentes terem de ser muito bem prepara­
dç,s. Com efeito, ·parece difícil que um professor sem formação clássica . 
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possa transmitir o essendal da Cultura :os se1:-s estudantes. Surgirá ~ 
uma oposição ao movimente de renovaçao soaal, porque perturba a 
ordem estabelecida; daí a atitude paradoxal nos defensores das aboi­
dagens académicas: desejam uma transmissão da mesma cultutã a 
todos sem distinção, mas recusam o igualitarismo na educação. Nem 
pensar em baixar o nível da transmissão do conhecimento para agrad~ 
aos apóstolos da igualdade social, dizem eles. _ 
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CONCLUSÃO GERÀL 

INTERROGAÇÕES SOBRE A EDUCAÇÃO 

O movimento neoconservador, proveniente do requestionamento 
da educação surgido em meados dos anos 70 e apresentado no capí­
tulo sete, sobre as teorias académicas, fez voltar ao de cima a questão 
dos fundamentos da educação. Assim, diferentes comissões nacionais 
de investigação analisaram as fraquezas dos sistemas escolares e suge­
riram mudanças radicais a efectuar nos programas escolares. Foi este 
o caso em França, nos Esta?os Unidos,'no Japão, ~ Inglaterra e no 
Canaàá. 

Estas interrogações sobre educação inscrevem-se nas vastas preo­
cupações sobre a evolução das sociedades, industrializad as ou não. 
Os países ocidentais confrontam-se com graves p roblemas sociais, 
políticos, económicos e ecológicos: desemprego, droga, tensões sociais, 
violência, mediatização da violência, crescente segregação, poluição, 
lixo ecológico, integrismos religiosos, nacionalismos sectários. Kozol 
(Sh"'-ter, 1993) sustenta que a igualdade é o maior problema da edu­
cação, não a excelência. Afirma que este problema se coloca a partir da 
escola primária. Nãó esqueçamos a redução dos empregos, dramática 
em certos países, que causou diversos problemas: tensões raciais, vio­
lência sobre as :minorias imigrantes que ficam com os empregos dos 
«nativos do pai.s». Efectivamente, a integração dos imigrantes é tL'll. 

problema que atinge todos os países. 
Por últlr.--no,- deparamo-nos com um espantoso paradoxo social. 

A mundiâiifação das cbmunicações1 a exportação d0s modelos ocidentais 
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do. progresso temológico e da livre empresa, a industrialização da maior 
parte dos países, a «abertura» dos mercados económicos e a multipli­
cação das relações entre países permitiram. uma crescente intransigên­
cia de uns relativamente a outros. É espantoso verificar que a abertura "' 
tomada possível pelo progresso gera o seu contrario: o encenamento 
social, cultural, étnico! Aliás, cada urna das entidades despende muita 
energia na protecção da sua identidade social, económica, religiosa 
e cultu.Ial. Verifica-se, por exemplo, que todos os comentários sobre _ 
o livre-câmbio aparecem acompanhados de leis mais rígidas sobre a 
ínúgração. Por outras palavras, actualmente, ·está-se a criar uma «rede 
de redes sociais» feita de ligações entre· entidades (nações, países, 
comunidades étnicas, comunidades religiosas) que lutam umas contra 
as outras num espírito de competição incessantemente crescente. 

É neste contexto de uma evolução social mais que problemática 
1 . 

que devemos colocar em questão o papel da ~ducação na nossa socie-
dade: E é este contexto que deita uma luz nova sobre as diferentes teo­
rias da educação. Conterão estas elementos de soh:tç&s para esses 
problemas? Haveria alguma teoria melhor que as outras? Será que 
existe uma teoria que permita resolver, senão todos estes problemas, 
pelo menos a maioria deles? 

A MELHOR TEORIA 

Nos capítulo? anteriores, tentámos fazer justiça a todas as teorias-•.· 
que propõem mudanças em educação. Estamos p ersuadidos de que 
cada uma das teorias da educação merece ser analisada em profundi­
dade. Por outro lado, é marúfesto que temos uma preferência e esta 
assenta na seguinte verificação. A sociedade está a braços com impor­
tantes problemas sociais que não deixam ninguém indiferente. Deve 
«pedir» às suas várias instituições que contnbuam para a solução destes 
problemas. A escola não pode permitir-se fingir-se de morta ou brincar 
às pedagogias para criar uma certa ilus~ de mudança. Então qual é, 
neste contexto, a «melhor» teoria, que contribuiria para a resolução 
destes importantes problemas sociais? 

AS TEORIAS ACADÉMICAS 

Hoje em dia, temos direito a um grande número de propostas aca­
qémicas de muda;nça (descritas no capftulo s_ete). Al~~as são pura e 
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simplesmente conservadoras e recomendam-nos um regresso a vaio­
res tradicionais. As outras teorias sugerem-nos mudanças educativas 
mais em conformidade com a actual organização social e econórrúca 
das sociedades industriais. 

Ora, manifestamente, há problemas 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 educação atacam o seguinte problema: o da adapta­
ção da escola à sociedade. Assim, produzir mais «eficazmente» traba­
lhadores qualificados. para uma sociedade baseada na livre empresa 
deveria melhorar a força económica do p íÚ-5. A maioria dos países for­
temente industrializados quer contar com mais trabalhadores especia­
lizados, porque o progresSQ económíco assenta na participação destes. 

A censura qu~ os pensadores como Apple, Aronowitz, Freire, Giioux 
e Shor costumam dirigir aos teôricos conservadores é a de crerem que 
a conservação da ordem económica do mercado livre deve ser uma 
prioridade çla educação. Nós situamo-nos nesta óptica e não vemos 
como é que uma formação geral ou tradicional pode resolver os muitos 
problemas ecológicos, sociais e outros, que afectam o nosso universo. 

AS TEORIAS PERSONALISTAS E ESPIRJTUALISTAS 

Os anos 60 e 70 viram um grande número de pessoas escrever sobre 
educação personalista e analisámos algumas dessas reflexões no capí­
tulo dois (Teorias Personalistas). Na época, criou-se várias escolas ditas 
<<alternativas» em que o aluno era rei. A escola mais célebre continua 
a ser a de Su.winerhill, na Inglaterra, e o pensador mais importante 
ainda é Rogers. As teorias personalistas da e.ducação são muito interes­
santes, pois dão,rnnta importância à pessoa. Isto é inegável. A lei­
nua de um grande autor como Rogers só pode ser benéfica (Bertrand 
e Valais, 1994a). 

No entanto, coloca-se um problema considerável, visto que, no dia 
a dia, estas teorias personalistas favorecem sobretudo o desenvolvi­
mento do individualismo e menos o da consciência social. Na nossa 
opinião, estão presas a~ dilema que exige uma deàsão muito corajosa 
e pode ser resumida da seguinte maneira: como tomar uma pessoa 
livre? Esta quase impossibilidade é bem resumida por Houssaye (1992): 
«Supor radicalmente a liberdade em educação implica que recusemos 
tpda e.qualquer ideia de objectivo exterior no outro, que exprimamos 
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~ nossa confiança numa certa natureza humana (mais ou menos ori- -
ginária) e que desemboquemos numa atitude de abstenção educati.v~.» . 

As teorias espiritualistas, estas, têm um grande mérito: o qe ~9~ . 
recordar que há outras coisas na Terra para além da produção e· â."ô 
consumo. Neste sentido, são «incontornáveis». A sabedoria não se 
mede necessariamente pela quantidade de dinheiro que temos na .J,., 
nossa posse! Há, portanto, que levar em consideraçã~ as reflexõe~}ó~ 
teór~cos espiritu~stas ao mesmo t~~o que se eVJ.ta as arma~.·...-.=~~~ . • 
fáceis do dogma_tismo ou da subrmssao a uma qualquer forma ~ - . 
transcendência. E a posição de Krishnamurti, defendida por Barõie!'~ 1:• 

que tem mais interesse; e encontrar-lhe-em os ? equivaler:-:e _em Le héi(:)S . 

ordinaire (Y. Bertrand, 1996, 1998). Os livros Ecoles et societes (Bertrancf 
e Valais, 1992) e L'écologie à l'école (Bertrand, Valeis e Jutras, 1997),;~­
põem uma teória da educação que combina uma posição espiritua.lisfü 
com uma posição ecossocial . . 

AS TEORIAS PSICOCOGNITIV ASF 
TECNOLÓGICAS E SOCIOCOGNITIV AS 

i~ 
r 

Um grande n~ero de pensadores e de investigadores e~abor~lL-,. { _ 
teorias da educaçao que se concentram sobretudo nas estratégia~~ 1 _­
pedagógicas apropriadas. É, nomeadamente, o caso, dos tecnólogos, . i.~ 

dos psicocogniticistas e_ çic?s soc:iocogrúticistas, Est<J.s diversas teoii~ )., .. 
interessam-se por resolver os reais· problemas da aprendizagem e d? -:- :'.: 
ensino; daí o interesse pelas .. características do ed~cando, pelas~~- _ re 
taras da aprendizagem,, pelos processos do conheomento, pelas .técru-_ ~ . 
cas da comunicação, pelo computador, pela mediática, pelas car~c- 4 
terísticas sociais da aprendizagem. . ~ ~~ 

Parece que, de facto, a segunda metade do século XX irá acabat 
num.a multiplicação a um ritmo incrível das pesqtúsas psicológicas e -
didácticas. Contudo, poderemos nós concluir disso que a didáctici ~..._ a 
progride?, que penetra no quotidiano? Nós pensamos é o contrário.~ f 
últimas investigações parecem mostrar que as experiências que recor:- -1 
rem ao computador ainda estão numa sítuação de experiência. Os pro- ; 
jectos de ambientes hipennediáticos são muito interessantes, -mesmo_ } 
se frequentementeulfechali dos em laborat

1
órios de investit. gação. ~ comA.t P uc- : Ih 

ta dores não se m tip • caram nas esco as tanto quan o se preVIa. i __ e ~ ~ 
nologfa evolui a um ritmo assustador. Não é o caso da sua utilização 

o - ·. - -'--
. nas escolâs. • · - • · -- ~ 

228 

As teorias sociocognitivas mostram a que ponto o ensino deve 
levar múltiplas variáveis socioculturais em consideração. Têm o dom 
~e alargar o campo da didáctiça e de nos mostrar que a aprendizagem 
e outra coisa que não a resolução q_e7f!IQblemas. Em contrapartida, as 
pesquisas sobre as caracteristicas .?oã:ais e- culturais parecem ãêma­
siado limitadas a debates entr.ç_. investigadores! O que não simplifica 
o trabalho do docente. • 
. . Por outro lado, é claro que se recorre cada vez mais ~ teorias coope­

rativas. Interessam os docentes, porque assentam simultaneamente em 
pesquisas efectuadas no sistema escolar e em experiências sobretudo 
práticas. 

Haverá, entãoF que se livrar de todas as teorias educativas que se 
preocupam essencialmente com pedagogia? Não, pelo contrário. São 
muitas as ideias e, mais cedo ou mais tarde, haverá que aceitar am­
bientes tecnológicos de formação que, conjuntamente, terão inte!rrado 
conhecimentos e estratégias cooperativas. 0 

AS TEORIAS S0OAIS 

A nosso verF algumas teorias sociais da educação são as mais 
capazes de resolver o conjunto de problemas com que actualmente 
nos deparamos, porque são as únicas a atacá-los de frente. Já não 
temos_ opção; t~os de co~t~xtualizar toda e qualquer proposta de 
mudança pedagógica no quadro dé uma reflexão sobre as relacões 
entre a escola e a sociedade. Com efeito, uma proposta pedagógic~ de 
mu~ança ~omente resolve a parte pedagógica do problema da edu" 
caçao, ao mesmo tempo que lh_e disfarça o impacte na sociedade. 
Encontraremos, em École et sociétés (Bertrand e Valois, ·1992), uma 
exposição completa dos problemas da sociedade e das propostas 
sobre a concepção da educação necessária à sua solução. Os teóricos 
da tecnologia da educação interessam-se muito mais por problemas 
de aprendizagem e de ensino que por problemas sociais, econónúcos 
e políticos. Consideram que esta dimensão não lhes diz especifica­
mente respeito. 

A pedagogia crítica; analisadâ: no capítulo seis, tem muitas quali­
dades e muitos defeitos! Propõe uma formação do estudante basead2. 
numa cultura alternativa à dominante. Esta cultura alternativa assenta 

_ em valo!es co:µ,.ú a justiça social, a igualdade e o respeito pelas dife- . _ 
renças. E uma cultura coritesfatáriá que se situa numa perspectiva neo-
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marxista. Guattari (1989) resume muito be~, à sua maneira, o ponto de- ; 
vista do pensamento crítico: f 

Somos esmagados pelo peso dos mass media, pelas imagens go 1; 
poder, por uma manipulação do imaginário aô serviço de uma orde~ - i­
social opressiva, pela construção, a qualquer preço, de um consenso ! 

majoritário, pelo culto da segurança, por processos que consiste;m em, h _ 
amedrontar as pessoas a propósito de tudo e de nada, em infáhq.;,_ -f 
lizá-las, de forma a já não se colocarem perguntas. • -~ .i -

. . . ~~~ 

Esta teoria caracteriza-se sobretudo por comentários críticos &.ODI~- +·· 
os problemas da formação actual e pela proposta de uma nova l.fu..!. i 
guagem sobre educação. Por isso é que, nos defensores desta tenâ:êri,: = _f 
eia, encontraremos mais reflexões teóricas que propostas pedagôgiq_âg­
concretas. As poucas teorias _sobre pe<:l.agogia na sala d e aulas- séra:g

1 
também elas, demasiad o teóricas. Ter-se-á muito cuidado n o sentfã~ -• • • • • - ✓ 

de bem definir as categorias e precisar aquilo que a_ pedagôgia críti.ça
1 
~ 

deve ser. Por exemplo, definir-se-á urna teoria do currículo como «uma- J, .. 
forma de representação e um conjunto de práticas sociais ligada~ I­
às formas culturais e sociais, assim como às ideologias}> (Aronol'Vitz ê- f 
Giroux, 1985). Esta definição mosira a que ponto se presta atenção à j 
linguagem utilizada para falar da educação. ___ ,; • 

Por último, é uma pedagogia que, tendo bem circunscrito os. J?f<¾ :t 
blemas sociais da actual educação, está em busca de uma linguggerµ ~ :.· 
que permita apresentar uma posição crítica ~m se afundar no:mâr:- • .t: 
xismo_trad.i~?nal ao mesmo tempo que l~~a em corisi~~~ção «~o:".$}>e: .. i 
reflexoes cnticas sobre a cultura, o fen:untsmo, as diV1.Soes raarus,_9 _ l­
modernismo, o pós-modernismo e a cultura de massas. ~. ·-,,,,7~·-f-

Em contrapartida, é necessário observar que algumas teo_rias sdci~ 
se perdem em querelas ideológicas entre subgrupos. Com o Stanley $ 

(1992) tão bem o sublinha na sua análise da pedagogia crítica, p.âri~( 
que, de pedagógiço, esta só tem o nome. A força da crítica social não l 
encontra o mesmo valor nas estratégi~ pedagógicas que fazem é _fi- ~_f \ 
gura de parentes pobres. i 

~ 
POR UMA COMPETÊNCIA ECOSSOCIAL NOVA 1 

1 
A «melhor» teoria educativa, nas circunstâncias actuais, é a qu_~ " • 

no estudante, favorece a apropriação de uma competência baseada.Jia -
eomp~eensão dos problemas ecológicos, ,sociais e cultura..i..s. É E:Sta ~ ~- l • 

230 

posição defendida em Écoles et sociétés (Bertrand e Valois, 1992). Efec­
tivamente, os estudantes de hoje é que terão a tarefa de transformar a 
sociedade de acordo com valores diferentes da competição, da segre­
gação, do racismo, etc. Para esse_1 ~fk_irão precisar de uma formação 
que lhes permita resolver os prob1emà.s sociais, ecológicos, culturais e 
políticos que são e serão os seus. É aquilo a que, aqui, chamamos a 
competência ecossocial. 

A nossa posição é clara: a formação a dar deve assentar em <<novas» 
estratégias educativas mais apropriadas à resolução global dos proble­
mas do nosso planeta. No nosso ver, o currículo de uma teoria da 
educação deve compreender estudos das relações multiculturais, dos 
impactes -positivos e negativos do desenvolvimento económico, da 
ecologia e dos princípios da Democracia. T.~mbém deve incluir estraté­
gias educativas cooperativas que apostem no trabalho de equipa e na 
cooperação com os meios atingi.dos pelos problemas a resolver. Com 
efeito, estas estratégias cooperativas são muito eficazes para propor­
cionar aos estudantes um método de trabalho que leve as diferenças 
sociais, culturais e religiosas, em consideração, mas não se deve fazer 
cooperação somente pelo prazer da cooperação. Há que recorrer a estas 
estratégias com o intuito de aprender a resolver os problemas da nossa 
sociedade .. 

Por isso é que nós privilegiamos as teorias sociais da educação e, 
muito em particular, as de Shor, que propõe mudanças sociais, ecoló­
gicas e culturais enquanto derradeira finalidade da educaçã_o. V alori­
zamos principalmente as-estratégias educativas elaborâdas por Shor e 
descritas em Empoweríng Educatíon (1992). Como os escrevemos no capí­
tulo seis, a_ educação deve ser repensada, já não a partir de urna grelha 
industrial e sim a partir de uma visão mais global da evolução .. A edu­
cação deve servir para inventar um futuro novo para o nosso planeta. 
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