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“Do bem e do mal que andam pelos caminhos da vida sao em boa
parte responsaveis aqueles que se consagram com alma ou sem ela a
obra da educacio. E deles que depende, nio direi todo, mas uma parcela
consideravel do destino humano.”

Faria de Vasconcelos, 1921.

“Perdida a centralidade fisica e funcional do mestre é uma estru-
tura e uma funciao que se invertem (...). A ordem em que assenta o
saber estabelecido sofre igual destino. Ou seja, valoriza-se o individuo,
ligando-o a ideia de invencao, e desvaloriza-se a sociedade e o saber,
que a sustenta.”

Jodao Boavida, 2009.

Introducao

O que aconteceria se, por alguma eventualidade, o ensino que a escola
proporciona fosse dispensado ou a sua esséncia fosse muito modificada?
Se os professores cessassem a transmissio de conhecimentos fundamen-
tais as novas geracdes? Se se inibissem de estimular as suas capacidades
cognitivas? Ou se desenvolvessem a sua acao num vazio axiolégico? Qual
seria o rumo da civilizacao, do funcionamento social e da consciéncia
individual? Manter-se-iam no mesmo estado? Definhariam e pereceriam?

Desenvolver-se-iam, sem precedentes, livres de ideias estabelecidas?
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E as pessoas tornar-se-iam mais inteligentes e mais criativas? Estamos face
a interrogacdes que tém acompanhado os tempos, nio sendo aquele em
que vivemos excecido, nem se espere que deixem de ser formuladas no
futuro. E ainda bem que assim é, porquanto essa persisténcia permite,
muito particularmente, manter a aten¢io nos designios que se impu-
tam a docéncia. O presente estudo constitui um ordenamento sumario
de discursos sobre este assunto com a intencao de encontrar pontos de
ancoragem de caracter filos6fico e cientifico que sustentem a reflexido
sobre tais designios. Designios que muitos consideram ser, no presente,

particularmente criticos. Sé-lo-2o ou nao?

1. A (eterna) crise do ensino

Nota Boavida (1991, 205) que a “ideia de crise parece atravessar todos
os sistemas educativos e épocas, se nos ativermos a uma multiplicidade
de referéncias literarias e de opinides correntes”. Nao recuemos mais
do que aos anos sessenta do passado século, para nos determos num
texto de Hannah Arendt, datado de 1957, singelamente intitulado A4 crise
na educacdo, onde, em determinado passo, se afirma o seguinte: “a crise
geral que se abate sobre o mundo moderno e que atinge todas as areas
da vida humana manifesta-se diferentemente nos varios paises, alargando-
-se a diversos dominios e revestindo-se de diferentes formas (...) um dos
aspetos mais caracteristicos e reveladores é a crise periddica da educacio,
a qual, pelo menos na ultima década, se converteu num problema politico
de primeira grandeza”.

A atualidade de tais palavras faz-nos perguntar se, nessa crise, nao estara
envolvido, em primeiro plano, o ensino, entendido como a atividade espe-
cifica de quem ¢é professor com o intento de que quem € aluno aprenda.
Trata-se, na verdade, duma pergunta que niao pode deixar de sobressair,
quando enveredamos pela analise das orientacdes e determinacdes da
tutela, e/ou procedemos a revisio de discursos de diversa proveniéncia.

Centrando-nos no caso de Portugal, e recorrendo ao conhecimento que

temos dessas orientacoes e determinacoes, nao podemos deixar de fazer
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duas anotacdes: uma reporta-se a vacuidade do papel do professor; outra
aos paradoxos de que, em virtude disso, tal papel denota.

Comecando pela questio da vacuidade, a primeira nota que aqui
deixamos diz respeito as crescentes solicitacdes que a sociedade atribui
a Escola, as quais se refletem na multiplicidade de tarefas que, progressiva-
mente, se imputam ao professor (Hargreaves, 2004), tornando-as, tal como
acontece noutros paises, mais amplas (Garcia, 1995), mais fragmentadas
(Esteve, 1992) e mais intensivas (Hargreaves, 1998). Em consequéncia,
cria-se “a sensacdo de nao saber por onde comecar, de nao conseguir
fazer nada de jeito, a forca de querer fazer demasiadas coisas, de nio
saber ja o que comecou, onde ficou, o que ainda resta fazer, o que tem
mais urgéncia” (Perrenoud, 1993, p. 65). E, mais grave, deixa-se para se-
gundo plano a tarefa pedagogico-didatica que tem lugar preferencial em
contexto de sala de aula, com o propoésito de levar os alunos a adquirir
conhecimentos selecionados e a desenvolver capacidades cognitivas, rela-
cionais e/ou motoras. Tarefa esta que se tem constituido a razdo de ser da
sua profissiao, imprimindo-lhe especificidade e identidade (Estrela, 1986;
1999). Efetivamente, “o trabalho na sala de aula continua a ser central,
até para os proprios professores, na definicio daquilo que é o ensino”
(Hargreaves, 1998, p. 106).

Este entendimento de ensino remete, como se percebe, para a estru-
turacao da acao docente, com base em complexos processos de decisio
capazes de encarar os inumeros desafios que surgem em cada momento
de interacio (Shavelson, 1976; Shavelson & Stern, 1987).

Se nos detivermos nos documentos curriculares e programaticos vi-
gentes, percebemos, contudo, que, de um modo geral, o seu conteudo
se mantém afastado do referido entendimento ou, entiao, encontra-se
metamorfoseado. Ainda que, em determinados passos, neles se refira que
o professor deve “garantir a aquisi¢io e estruturacio de conhecimentos
basicos”, “estimular a iniciacio ao conhecimento” ou “fomentar o desen-
volvimento e o conhecimento”, predominam expressdes que aligeiram o
seu papel de ensino, como sejam estas que, a titulo de exemplo, se refe-
rem: “promover atividades”, “criar situacdes”, “criar condi¢des, “apoiar

o aluno”, “possibilitar a descoberta”, “favorecer o desenvolvimento”,
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“proporcionar aprendizagens”, “incentivar o reconhecimento”, “incentivar
o desenvolvimento de competéncias”, “assegurar a aprendizagem”, “con-
tribuir para o desenvolvimento”.

Se, complementarmente, analisarmos os documentos oficiais que, no
presente, regulamentam a carreira docente, a formacao de professores,
e a avaliacao do desempenho profissional, nio podemos deixar de chegar
as mesmas conclusdes. Assim se alicerca uma imagem esparsa de ensino
que se distancia da instrugdo, palavra tio cuidadosamente evitada, quando
ndo proscrita no vocabulario pedagégico atual.

Prosseguindo no nosso raciocinio, reafirmamos que este problema
esta longe de ser o unico a debilitar a fun¢iao de ensino: nio menos
significativa € a multiplicidade de paradoxos patentes nos discursos
de diversas proveniéncias que se detém nessa func¢ido. Para referir apenas
alguns, pede-se aos professores que coloquem os alunos no centro das
suas atencdes, que sigam os seus interesses, necessidades, especificidades
e ritmos, mas espera-se que cumpram integralmente os programas e outras
diretrizes curriculares; apela-se para a sua iniciativa, mas impdem-se-lhe
documentos didaticos prescritivos, repletos de instru¢des pormenorizadas;
lembra-se a sua autonomia e responsabilidade, mas o seu desempenho
é amiude escrutinado em funcido de critérios circunstanciais; insiste-se
para que se concentrem nas aprendizagens, mas atribui-se-lhes uma pa-
noplia de afazeres burocraticos e administrativos.

Acresce que tais discursos estao repletos de expressdes equivocas, po-
larizadoras de discussoes interminaveis sobre aquilo que deve ser o fim
ultimo do ensino e que, nessa medida, em nada contribuem para o escla-
recimento daquilo que deve ser a esséncia da funcio docente. “Promover
a qualidade de ensino”, “assegurar o sucesso escolar a que todos tém
direito”, “preparar cidadaos para a sociedade do conhecimento” ou “levar
a aprender a aprender”, sao algumas dessas expressoes.

Quando passamos para o dominio da teorizacio e investigacio,
a impressio de que uma crise esta infiltrada no ensino niao deixa de ser
menos forte. Em parte, isso dever-se-a ao facto de, no ultimo século,
se terem seguido variadissimas linhas de pensamento, algumas delas

tio distintas, sob os pontos de vista epistemolégico e conceptual, que
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a sua confrontacao se torna praticamente inviavel, mas, por outro lado,
algumas sio tao proximas que qualquer tentativa para as distinguir se
torna infrutifera.

Desta maneira, as multiplas sistematizacdes empreendidas, desde aquela
que ja se tornou cldssica, da autoria de Gage (1963), até as mais recentes
(v.g. Bidarra, 1996; Damio, 2007; Feiman-Nemser, 1990; Shulman, 1986;
Zeichner, 1983), apenas nos permitem chegar a frageis consensos.

E, pois, de modo muito genérico que assinalamos as linhas que in-
cidiram, primeiro, na inventariacao das caracteristicas de personalidade
dos professores e, depois, nos seus comportamentos observaveis, numa
tentativa de apurar os desempenhos mais eficazes na obtencao de bons
resultados académicos dos alunos. Destacamos, também, as linhas que
optaram por estudar as crencas, pensamentos e juizos elaborados pelos
professores para tomar decisdes nos momentos pré, inter e pos-ativo
de ensino; as que tornaram a pessoa do professor objeto de atencio
privilegiada relacionando-a com o perfil profissional, perspetivando
o desenvolvimento ao longo da carreira, explorando os sentimentos
de identidade docente e os estilos de ensino, as percecdes, representacoes
e imagens dos contextos educativos e a sua integracio nos mesmos; por
ultimo, aquelas que puseram a ténica na reflexividade que o professor
desenvolve para as praticas, nas praticas e sobre as praticas, permitindo-
-lhe construir “artesanalmente” conhecimento valido (Damiiao, 2007).

A consciéncia destas linhas, e doutras que aqui omitimos, impede que,
por ora, se possa afirmar um referencial de ensino razoavelmente seguro

para guiar o desempenho docente e a analise que ele requer.

2. Ensino antigo versus ensino novo: a falacia de uma oposicio

Do que acabamos de referir nao deve deduzir-se que a presente crise
do ensino, a ter uma existéncia concreta, como supomos que tera e em
diversas frentes, seja necessariamente negativa; ao contrario entendemos
que ela introduz a preocupacio e a critica, tio importantes na interro-

gacao dos principios que devem fundamentar a atividade profissional
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a que nos reportamos, bem como na sua conducio pelos caminhos que
se entendem ser os mais convenientes.

Conjeturamos que se trata de um movimento constante que niao se pode
traduzir numa evolucio linear e muito menos resumir em dois momentos —
o antigo ou tradicional e o novo ou moderno —, como querem fazer crer
leituras frequentes mas pouco avisadas. Ainda assim, e sobretudo para
por em causa este resumo, vale a pena retoma-lo.

Num primeiro momento, que se costuma situar num passado dis-
tante e a que se atribui uma conotaciao negativa, a educacao escolar
centrar-se-ia no ensino, entendido como a transmissao uniforme, por
parte do professor, de conhecimentos e principios morais com caracter
universalizante, em funcio de regras didaticas bem estabelecidas, que
os alunos deveriam integrar e reproduzir tal como lhes eram apresen-
tados; enquanto, num segundo momento, que se costuma situar num
passado mais recente e/ou no presente a que se atribui uma conotacio
positiva, esse centro ter-se-ia deslocado para a aprendizagem, entendida
como a atividade dos alunos, considerados como sujeitos capazes de
construirem autonomamente saberes diversos, bem como de se mobi-
lizarem nesse sentido.

Como se sabe, muitos foram os académicos e intelectuais que, em
finais do século XiX, apoiaram esta ultima tendéncia, a qual permitiu
consolidar o Movimento da Escola Nova, cujas propostas de mudanca se
situaram, em geral, na reorganizacao dos espacos e das atividades escola-
res, no alargamento e natureza do elenco disciplinar, na revisao do papel
do professor e dos alunos e, consequentemente, da relacio pedagdgica, na
atencao dada as especificidades das diversas etapas do desenvolvimento
das criancas e jovens. Trata-se de propostas que, embora tivessem sido
apresentadas de modo particularmente enfatico pelos seus mentores, es-
tiveram muito longe de alterar, em todas as instituicdes de ensino, todos
os aspetos que acabamos de aflorar.

A titulo de exemplo, invocamos a famosa Ecole des Roches, criada em
1899 por Edmond Demolins (1852-1907), que, nio obstante ter servido
de modelo a diversas outras inauguradas na Europa, manteve indmeros

pontos de continuidade com a tradicao educativa, nomeadamente na
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organizacido dos alunos em classes, na composicio de um curriculo e na
verificacio da aprendizagem.

No que diz respeito, em concreto, ao perfil docente, no espirito deste
Movimento, o uso do plural sera mais adequado, tantas foram as versoes
que originou, ainda que se aceite a sua sintese em duas orientacoes (Lafon,
1979): numa, de caracter “ativo”, vigente em escolas como as de Maria
Montessori (1870-1952), requeria-se dos professores a planificacido
da aprendizagem, bem como do ambiente em que deveria decorrer e,
complementarmente, da estimulacdo das criancas que nele agiriam fisica
e intelectualmente, sem descuidar, quando necessario, o acompanha-
mento através da observacdo atenta e da intervencdo oportuna; noutra,
de caracter “libertario”, vigente em escolas como a de Alexander S. Neill
(1883-1973), esperava-se, acima de tudo, que os professores mostrassem
disponibilidade para atender cada crianca ou jovem na sua individualidade
e, se fosse caso disso, o apoiassem na descoberta do que, quando e como
deveria aprender. Percebe-se, com facilidade, que se trata de orientacoes
para o ensino com sentidos distintos, ainda que ambas se inscrevam na
senda da Educacao Nova.

Direcionando, de seguida, o olhar para a orientacao dita tradicional,
nao nos ¢ dificil encontrar ai atribuicdes docentes consonantes com algu-
mas que foram afirmadas pelo Movimento da Educacio Nova. Passamos
a exemplificar: o desenvolvimento do espirito cientifico dos aprendizes,
materializado no incitamento da curiosidade e da capacidade de observacio,
foi enaltecido por Michel de Montaigne (1533-1592). Também Inacio de
Loyola (1491-1556), tendo o cuidado de fazer notar que a sua inspiraciao
pedagodgica decorreu do conhecimento que tinha de ambientes educativos,
na altura ja tradicionais, nomeadamente da Universidade de Paris, imputou
ao professor a missio da educacio integral do aluno, para que no futuro,
na vida, pudesse ser verdadeiramente livre. Mais tarde, J. Am6s Coménio
(1592-1670), na sua Diddctica Magna, trabalhou a ideia, que se perde no
tempo, de adequar o ensino a idade dos aprendizes, proporcionando aos
professores especificacdoes minuciosas nesse sentido. Luis Anténio Verney
(1713-1792) fez a defesa do ensino divertido e dos manuais ilustrados,

de modo que “o estudo entrasse na cabeca dos meninos, sem parecer
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que estudavam”. Estas e outras “novas” atribuicdes de ensino, localizadas
num momento que se classifica muito grosseiramente por “antigo”, cons-
tituiriam, como se percebe, as bases do ensino advogadas no ambito do
Movimento da Escola Nova, acima referido.

Do exposto é, entao, legitimo concluir que o papel ou papéis que tém
sido imputados ao professor nao correspondem linearmente a épocas his-
toricas nem sio completamente ditados por correntes educativas. Assim,
para os compreendermos melhor, talvez seja preferivel atendermos a con-
vivéncia de opostos, ja bem marcada na Antiguidade, que, alids, motivaram
contendas interessantissimas entre filésofos pertencentes a distintas escolas
de pensamento e das quais destacamos, pelo proveito e vivacidade de ar-
gumentos, aquelas que decorreram entre Socrates e Sofistas (século v a.C.)
e entre Platao e Aristoteles (séculos v e 1v a.C.). Contendas que, em termos
de forma e de conteudo, se afiguram, curiosamente, semelhantes aquelas
que tiveram lugar ao longo do século XX e que se mantém no presente.

Feito este esclarecimento, importa notar que, mais relevante do que
classificar as atribui¢des docentes nas categorias de “antigas” ou “novas”
e de as rejeitar ou aceitar acriticamente em funcio de tais designacodes —
que, como vimos, nem sequer se revelam esclarecedoras —, é perguntar

se estao certas ou erradas.

3. A primazia da aprendizagem?

Adotando o ponto de vista com que terminamos o ponto anterior,
passamos a analisar a concecio de ensino que perpassa em alguns
discursos educativos contemporaneos € que se encontra bem patente
em orientacdes curriculares para a escolaridade basica, secundaria e
superior.

Em ambos — discursos e orientacdes curriculares — é comum referir-
-se que cabe ao professor preparar/disponibilizar espacos e/ou recursos
suscetiveis de serem explorados pelos alunos e, em sequéncia, propor-
-lhes atividades, tarefas ou problemas concretos e complexos, proximos

e respeitadores da sua cultura, do seu ethos, proporcionar-lhes eventuais
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orientacdes para as levarem a cabo e, quando solicitado, guia-los e encoraja-
-los nas suas experiéncias de aprendizagem com caracter investigativo,
que, desejavelmente, decorrerio em ambientes auténticos, de pratica, a
que se deve imprimir um caracter ladico, divertido, agradavel, para, assim,
se sentirem envolvidos e motivados.

Como se entendera, trata-se de uma conceciao de ensino que assenta
no pressuposto “novo” de que as crian¢as, mesmo as muito pequenas,
desejam aprender e sao capazes de o fazer sozinhas e/ou de modo
colaborativo. Mais, quando lhes € dada essa possibilidade, tornam-se
agentes ativos e criativos, construindo, a partir da resolucio auténoma
de situacoes problematicas, o conhecimento, que, sendo derivado dos
seus interesses e necessidades, torna-se verdadeiramente significativo,
permitindo-lhes desenvolver e consolidar competéncias no e para o seu
contexto vivencial, assegurando-se, desta maneira, o sucesso de todos.

Curioso € perceber que o amago desta concecdo, sistematicamente
afirmada como inovadora, niao se alterou ao longo do ultimo século,
a nao ser na linguagem em que é expressa. Tenhamos, pois, em conta
o 13.° principio dos 30 que caracterizam a Escola Nova, aprovados em
1921 (in Ferreira Gomes, 1979): “O ensino é baseado nos factos e nas
experiéncias. A aquisicao de conhecimentos resulta de observacdes pes-
soais (...) ou, na falta disso, de observacdes de outrem, recolhidas nos
livros. De qualquer modo, a teoria segue a pratica, nunca a precede.”
E, agora, declaracoes de representante da empresa Parque Escolar (em
entrevista a Alexandra Prado-Coelho, 2010): “E esta a visio que a Parque
Escolar tem para o ensino em Portugal (...) hoje ndo se centra apenas
no ministrar de conhecimento e competéncias basicas de professor para
aluno (...) os alunos espalham-se por espacos informais, com os seus
computadores portateis, cruzando-se com os professores na biblioteca
e discutindo projetos”.

Para nos pronunciarmos, de modo inequivoco, sobre a correcio desta
concecio, ou, mais propriamente, sobre este aglomerado de ideias, teria-
mos, em primeiro lugar, de compreender o significado exato das expressdes
que as consubstanciam e que, saliente-se, sao mais de uso corrente

do que de uso técnico: “conhecimento significativo”, e “aprendizagem
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significativa”, “aprendizagem ativa”, “contexto vivencial”, “autonomia”,
“criatividade”, “situacao problematica”, “tarefa complexa”, “competéncia”,
“sucesso educativo”, etc.

Trata-se duma tarefa assaz dificil dada a polissemia de que se rodeiam
tais expressoes, sendo, além disso, frequente encontrarmos deturpacdes
grosseiras do seu sentido original, em formulacdes vagas e confusas. E o
caso da expressao “aprendizagem significativa”, cujo uso corrente pouco
ou nada tem a ver com o sentido que David P. Ausubel (1918-2008) lhe
atribuiu, ou da expressao “aprendizagem ativa”, que adquire significados
diferentes conforme nos situemos num quadro de leitura, cognitivista ou
construtivista (Festas, 2009). Diriamos que este problema, que s6 apa-
rentemente se afigura menor, justifica, pelo menos em parte, que muitos
dos debates em torno do que deve ser o ensino se revelem tdo parciais
quanto estéreis.

Ainda assim, detemo-nos na referida ideia para destacarmos que o
conjunto de palavras em que é formulada pode conduzir, e estamos em
crer que conduz, a seguinte interpretacio: independentemente do pata-
mar de escolaridade em causa, para haver aprendizagem efetiva, o papel
principal devera ser atribuido ao aluno, isto com a secundarizaciao do
papel do professor.

Ora, nao podemos deixar de questionar se o que esta em causa
nesta interpretacio devera ser aceite pacificamente, como se de um
dado adquirido e incontestavel se tratasse, ou se devera ser submetido
a uma profunda ponderacio, que nao podera deixar de fora os fins
que, em concreto, a educacao formal tem de cumprir, concretizando
a vocacido da escola e mobilizando o esforco dos profissionais que
nela trabalham.

De facto, optando por esta ultima hipoétese e abandonando uma
l6gica restritiva de caracter antinémico, segundo a qual a aceitacido
duma das referidas expressoes implica necessariamente a rejeicio de
outra que se entendesse ser o seu contrario (Quintana Cabanas, 2002),
teriamos de discutir, por exemplo, se devemos esperar que essa educa-
cao incida na transmissao de conhecimentos e/ou conduza a aquisicio

de competéncias. Esclarecendo que conhecimentos estariam em causa:
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os mais eruditos e classicos? Aqueles a que atribuimos valor intrin-
seco ou aqueles utilitarios e proximos da vida quotidiana? O mesmo
esclarecimento se imporia para as competéncias: as correspondentes a
dimensoes da cognicao humana reveladas pela investigacao psicologi-
ca e/ou as correspondentes a acdes concretas, convenientes no plano
social e pessoal?

Compreender-se-a que a extensa tarefa interrogativa acima enunciada,
que tao premente se nos afigura, nio deveria ficar por aqui; deixamo-
-la neste ponto porque apenas pretendemos ilustra-la e, sobretudo,
salientar que, nao estando ela concluida, estranho é passarmos para
a interrogaciao que se lhe segue e que incide na esséncia do ensino.
Avancamos nesse sentido para destacarmos que na supramencionada
“logica da primazia da aprendizagem” é comum, como antes sugerimos,
atribuir-se aos professores uma infinidade de fung¢des, direta ou remota-
mente relacionadas com o ensino, que, nio raras vezes, se apresentam
de modo contraditério.

A revisao dessas func¢oes nao pode, pois, deixar de nos suscitar duvi-
das fundamentais, como sejam as seguintes: devem os professores formar
os seus alunos para ingressarem, num futuro imediato, no mercado de
trabalho e/ou devem leva-los a adquirir conhecimentos e, nesse processo,
a desenvolver a sua inteligéncia, cimentando a possibilidade de virem
a exercer esclarecidamente o livre arbitrio? Devem prepara-los para par-
ticiparem na recuperacdo da economia e na consolidacao do bem-estar
comunitario e/ou devem incutir-lhes responsabilidade na manutencio
e ampliacdo da heranca cultural da Humanidade? Devem trabalhar com
eles questdes de cidadania, transformadas em aspetos do dia-a-dia e/ou
devem trabalhar essas mesmas questoes em funcio de valores tenden-
cialmente universais? Devem ser técnicos especializados e/ou suportes
afetivos e relacionais para criancas e jovens que, por razoes diversas,
niao recebem a devida atencao por parte dos seus familiares? Devem
concentrar-se no trabalho de preparacio da acao didatica, nessa propria
acao e na avaliacdo continuada das aprendizagens e/ou na intervenciao
na comunidade que rodeia a escola e que a influencia mas que também

deve ser influenciada por ela? E poderiamos continuar...
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4. O enquadramento da “primazia da aprendizagem”

A verdade é que a tentativa de substituir o ensino pela aprendizagem,
embora, como acabamos de ver, faca parte de um debate muito antigo,
ganhou nas ultimas décadas um grande alento, gracas ao suporte de teo-
rias psicopedagdgicas como aquelas que siao, genericamente, conhecidas
por construtivistas. Decorrendo do pressuposto de que o conhecimento s6
pode ser construido pelo sujeito que aprende, toda uma série de principios
e metodologias se foram desenvolvendo, fortalecendo o lado daqueles
que desde ha muito advogam que o ensino centrado no professor deve
ser substituido pela acio do aluno.

Esta abordagem traduz-se em estratégias pedagogicas bem conhecidas,
como sejam as dos “métodos da descoberta” (Bruner, 1961), da investi-
gacdo (Papert, 1980) e da aprendizagem a partir de problemas (Schmidt,
1983). No essencial, trata-se de estratégias que enfatizam a necessidade
de serem os alunos a procurarem os conhecimentos e, assim, a efetuarem
as suas proprias aprendizagens, realcando, em simultaneo, a importan-
cia destas ultimas se efetuarem a partir de problemas auténticos, isto €,
daqueles que se colocam aos especialistas da area em estudo.

Nesta linha de pensamento, o ensino dito “tradicional”, concretizado
através de aulas e de livros, seria condenavel porque considerado passivo,
em oposicao ao ensino dito “novo”, materializado por métodos ativos,
como a discussao, os jogos interativos, a pesquisa individual ou de gru-
po, sobretudo se esta fizesse apelo a envolvéncia social dos alunos e as
novas tecnologias de informacao e da comunicacio. Do mesmo modo, é
valorizado o confronto com situacdes problematicas, de onde os alunos
partem e para as quais procurario solugdes, sendo que, ao fazé-lo, vio
aprendendo os conceitos, os factos e os procedimentos necessarios a sua
consecucdo. Esta é a alternativa a um ensino estruturado, em que, atra-
vés de indica¢des do professor, o aluno aprende a resolver problemas,
recorrendo a conhecimentos adquiridos previamente.

Para além do pressuposto ja enunciado que remete para o facto de
o conhecimento adquirido na escola ser resultado de uma construciao

pessoal e nio de uma transmissdo, outros argumentos tém sido evocados
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como suporte da presente abordagem. Uns mais tedricos, como aquele
que afirma a contextualizacio de todo o conhecimento, e que em muito
contribuiu para o método de resoluciao de problemas reais, outros mais
pedagodgicos, como aquele que sustenta que as estratégias que realcam
o papel do aluno promovem niao apenas a aprendizagem, mas ainda
a sua transferéncia.

Apesar da atracio que esta abordagem tem merecido nos meios edu-
cativos, apresenta muitas fragilidades.

Um primeiro reparo reporta-se ao desconhecimento que revela acerca
das caracteristicas do nosso funcionamento cognitivo, nomeadamente
a forma como aprendemos. O desempenho cognitivo depende, grande-
mente, dos conhecimentos que podemos mobilizar num determinado
momento, ou seja, dos conhecimentos que adquirimos previamente
e que, armazenados na memoria a longo prazo, podem ser selecionados
de modo adequado, sempre que necessario. Sendo o conhecimento tiao
central nas aprendizagens escolares, coloca-se a questdo relativa ao modo
como ele é adquirido. Hoje sabe-se que, para que passe para a memo-
ria a longo prazo, o conhecimento tem que ser processado na memoria
de trabalho, sistema cujas limitacdes de espaco e tempo estao amplamente
demonstradas (Cowan, 2001). O facto da memoria de trabalho nao poder
tratar muita informacao em simultaneo implica que a aprendizagem deva
incidir em pequenas unidades de cada vez. E precisamente esta caracte-
ristica do nosso funcionamento cognitivo que faz com que a resolucao
de problemas, como estratégia pedagogica, nao seja adequada. Estruturar
a aprendizagem a partir de situacoes complexas impede o trabalho da
informacido necessario a sua aquisicdo e utilizacio posterior. Enquanto
o aluno utiliza a sua memoria na procura das solu¢des para os problemas,
nio a pode usar para aprender (cf. Kirschener, Sweller & Clark, 2000).

Uma segunda observacao suscitada pela abordagem acima referida
diz respeito a centralidade que a mesma atribui a aprendizagem a
partir de “situacdes auténticas”, isto é, dos mesmos problemas que se
colocam aos especialistas de uma determinada area de saber, sendo
o aluno visto como (pequeno ou aprendiz de) cientista, filésofo, mate-

matico... Nesta perspetiva, o essencial é a aprendizagem dos processos
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e dos métodos de uma disciplina, através de trabalho de projeto, da
investigaciao e da descoberta, o que se revela como ponto de partida
muito discutivel, j4 que confunde a aprendizagem de um dominio
com a pratica do mesmo. O especialista recorre a conceitos, factos,
processos e procedimentos adquiridos anteriormente, muitos deles ja
automatizados, gracgas a sua grande experiéncia, sendo facil perceber
que ¢é necessario realizar um percurso mais ou menos longo até se
chegar a sua pratica eficiente. As duas situacdes — a de aprendizagem

e a de dominio de uma determinada area — sao, assim, bem distintas

(cf. Dehoney, 1995; Kirschner, 1992).

5. A (in)dispensabilidade de ensinar

Nio devemos avan¢ar no nosso raciocinio sem formular uma pergun-
ta basilar, com enquadramento na filosofia da educacao: que sentido
deve ser imputado as aprendizagens escolares? A resposta, que ad-
mitimos nio convergir com muitas outras que tém sido dadas, é que
essas aprendizagens permitem a aquisicao, de modo sistematizado, de
conhecimentos a que, por principio, se atribui valor em si e/ou um
valor instrumental (Searle, 1999). Permitem, além disso, a estimulacao
deliberada de capacidades, que se traduzem no desenvolvimento inte-
lectual, afetivo, moral e motor.

Dada esta explicacio, que, reconhecemos, merecia uma justificaciao
alargada e aprofundada, voltamos a linha de pensamento que seguiamos
no ponto anterior para assinalar que existem so6lidos argumentos para
duvidar da validade da concecido pedagodgica que expusemos no ponto
3, pelo facto de, mesmo nao se apresentando formulada de modo ine-
quivoco, fazer crer, num raciocinio de tipo rousseauneano, que, desde
os primeiros passos, se pode, com vantagens, aprender autonomamente,
dispensando-se o ensino. Reforca-se, pois, o papel dos alunos em detri-
mento do papel dos professores.

Ora, como acima demos a entender, a concretizacio e consolidacao

das aprendizagens escolares, dada a sua especificidade, nao dispensam
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a substiancia, a intencionalidade e o planeamento detalhado do ensino.
O primeiro argumento que invocamos para defender estar ideia decor-
re da recorrente verificacio, ndo isenta, é certo, de excecoes, de que
quando as criangas e os jovens sao devidamente instruidos em funcao
de saberes relevantes e de objetivos claros e edificantes, as sociedades
tendem a prosperar nos seus mais diversos aspetos, ja quando tais sa-
beres e objetivos sio dispensados, as sociedades invertem esse sentido.
Nesta conformidade, a tarefa dos professores, mesmo com interregnos
e percalcos varios, derivados de multiplos circunstancialismos histori-
cos, ideoldégicos e outros, e nio obstante as limitacdes, imperfeicoes
e falhas que lhe podemos imputar, tem contribuido, diriamos, de modo
substancial, para os niveis de aperfeicoamento estético, cientifico, mo-
ral, literario, filoséfico, juridico, tecnolégico, que, como humanidade,
conseguimos alcancar.

Se aprofundarmos mais esta linha de raciocinio, teremos de reconhecer
que o ensino tem sido, em grande medida, responsavel pelo sentido que
se atribui a existéncia, pelo sentimento de pertenca a uma civilizacao
e, sobretudo, pela constante preocupacio de aperfeicoar uma e outra.
E, talvez, por estarmos, ainda que remotamente, conscientes disso, que
nio tomamos a iniciativa de suprimirmos o ensino, nem de o suspen-
dermos, apesar de, em certos momentos, como este em que vivemos, o
secundarizarmos relativamente a aprendizagem.

John Dewey (1859-1952) apresentou, na contemporaneidade, muito
claramente, esta ambiguidade, quando, ha quase um século, escreveu
o seguinte: “a existéncia da sociedade é devida a um processo de
transmissio. E através da comunicacio de hibitos de fazer, construir
e sentir, por parte dos mais velhos para os mais novos que esta trans-
missao se processa. Se nao acontecer esta comunicacao dos ideais,
esperancas, expectativas, padroes e opinidoes daqueles que mais de-
pressa irdo desaparecer do grupo dos vivos para aqueles que comecam
a fazer parte deste, entao a vida social nio sobrevive (...). A menos
que sejam tomadas medidas de forma a verificar que se processa uma
transmissio genuina e completa, qualquer grupo, por mais civilizado

que seja, regressa a barbarie e, seguidamente, ao estado selvagem.
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De facto, os jovens humanos sao de tal forma imaturos que, se fossem
abandonados a si proprios, sem a orientaciao e ajuda de outros, pode-
riam nem adquirir as competéncias rudimentares necessarias a propria
existéncia fisica”.

A conjetura do citado pedagogo, tantas vezes mal interpretado, neste
como noutros assuntos, teria expressio semelhante na voz de Hannah
Arendt (1906-1975), quando no ja citado texto de 1957, numa reacio
contra o estado de crise que entendia ser o da educacao, afirmou:
“Na medida em que a crianca nao conhece ainda o mundo, devemos
introduzi-la nele gradualmente”, pois “face aos jovens, os educadores
fazem sempre figura de representantes de um mundo do qual, embora
nao tenha sido construido por eles, devem assumir a responsabilidade,
mesmo quando, secreta ou abertamente, o desejam diferente do que
€”. Os adultos nao podem deixar de arcar com a funcido educativa,
dado que, por principio, sabem mais do mundo que as criancgas, seres
dependentes, que nao se “governam a si proprias” nem umas as outras.
Caso se opte por apenas assistir a esse governo, considerando que siao
elas que detém a autoridade, uma consequéncia dramatica se adivinha:
“o adulto niao se encontra s6 desamparado face a crianca tomada indi-
vidualmente, como fica privado de todo o contacto com ela. Quando
muito pode dizer-se-lhe que faca o que lhe apetecer e, depois, impedir
que aconteca o pior.” Num tom apreensivo, esta filosofa terminava a sua
reflexdo, salientando que “as relagcdes reais e normais entre criangas e
adultos” se encontravam quebradas.

Se repararmos, estas consideracdes foram feitas a beira dos anos 60/70,
repletos de manifestacdes e reivindicacdes da mais variada natureza,
perfilhadas por uma infinidade de grupos emergentes, cada um deles
afirmando a sua diferenca em relacio aos demais, ainda que unidos pela
bandeira da emancipacio face a todos os saberes reconhecidos e a todos
os poderes estabelecidos.

Isto num clima de consolidacio do Pés-modernismo, cujas raizes se
ampliavam e diversificavam, depressa ultrapassando as fronteiras das
academias, para organizarem a matriz de pensamento de muitos des-

ses grupos. Matriz que, em primeiro plano, declinava a objetividade e
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universalidade do saber para afirmar a multiplicidade de interpretacoes
e variacdes do mesmo; que rejeitava a cultura e os valores como marca
civilizacional, para afirmar particularidades nesta matéria, tantas quan-
tos os contextos de referéncia; que recusava as nocoes de certeza e de
verdade, para afirmar pontos de vista, sempre discutiveis e mutaveis.
Alertou Karl Popper (1902-1994) para que, no dito quadro heuristico
de pendor relativista, subjetivista, individualista e, em ultima instancia,
irracionalista, o “entendimento mutuo entre culturas, geracdes ou peri-
odos histoéricos diferentes” torna-se dificil, se nio, mesmo, impossivel.

Em sequéncia e por supostamente se dever respeito a todos e a cada
um, passou a exigir-se um ensino diferenciado, sob o ponto de vista da
paridade grupal, e procedente de declaracdoes de vontade dos préoprios
educandos e daqueles que o rodeiam.

Tal cenario seria corroborado pela publicacdo e publicitacio de trabalhos
desenvolvidos nas areas da antropologia e da sociologia, os quais, além
de evidenciarem modelos educativos distintos dos ocidentais, revelavam
variacoes no sucesso académico em func¢io da origem e pertenca dos
alunos. A leitura apressada e deformada de tais factos, como aconteceu
com os que foram apurados por Basil Bernstein (1925-2000), ajuda-
ria a contestar a instituicao escolar, na sua esséncia, por supostamente
impor um padriao de cultura que se apresentava como Unico, mas que,
afinal, era apenas valorizado por grupos dominantes, desconsiderando
as peculiaridades doutros que, sendo dominados, nio tinham voz na
determinacao curricular (Valentim, 1997).

Este clima de controvérsia crescente no ensino nao poderia deixar
de fora os professores que, em diversos sectores intelectuais, passaram
a ser duramente acusados de auséncia de critica face aos principios
educativos que eram solicitados a seguir e de, correlativamente, de-
monstrarem falta de sensibilidade as subtilezas identitarias dos alunos,
contribuindo para o seu desenraizamento (Damiido, 2007). O grito
de libertacdo dos Pink Floyd, que se ouviu em finais dos anos de 1970 -
“Ei, professores, deixem as criancas em paz” —, para além de materializar
esta acusacao, deu forma ao pressagio de Arendt quanto ao afastamento

do ensino relativamente a aprendizagem.
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Conclusio

Nio seria, porém, tal grito e o que ele representava que, por essas
conturbadas décadas, demoveriam iniumeros investigadores das areas da
psicologia e da pedagogia, como Robert Gagné (1916-2002) ou Benjamim
Bloom (1913-1999), de estudarem a natureza dos dois processos — ensino e
aprendizagem —, bem como a relacao que estabelecem entre si. Os seus con-
tributos tém-se traduzido no delineamento, consolidacao e aperfeicoamento
de varios modelos tedricos que, nao obstante as caracteristicas distintivas
que denotam, assentam, invariavel e inequivocamente, no pressuposto de
que o ensino constitui uma condicao de aprendizagem.

Mas os contributos desses investigadores nao ficam por aqui, incluem a
disponibilizacio de esquemas de ensino, suscetiveis de organizar e analisar
o trabalho dos professores, nas suas fases de diagnostico, planificacao,
interacao com os alunos e sua avaliacio, esquemas esses que, quando
submetidos a investigacao, tém dado boas provas em termos de aprendi-
zagem (Anderson & Krathwohl, 2001).

Refor¢cando esta linha de trabalho, é de salientar que dispomos no
presente de estudos que, procurando testar o efeito das duas abordagens
evidenciadas neste texto — a que investe na primazia e autonomia da
aprendizagem e a que insiste na necessidade do ensino para se apren-
der —, nos tém revelado resultados que deveriam ser levados em conta
nos meios pedagdgicos.

Efetivamente, tudo indica que o uso de métodos mais diretivos, em que
o professor assume um papel fundamental na orientaciao e instruciao dos
seus alunos, mostra-se mais eficaz do que o uso de métodos em que estes
altimos sdo solicitados a investigar e a descobrir o conhecimento. Isto por-
que, por um lado, ao ser deixado a si préprio, o aprendiz é frequentemente,
conduzido ao erro e, por outro lado, nada garante que ele “descubra” a
soluc¢io dos problemas, nem que tome conhecimento dos conceitos e dos
procedimentos adequados a essa solucio. Do mesmo modo, a confusio
gerada pela deriva que implica um tal método esta, muitas vezes, na ori-
gem de niveis de frustracio que em nada contribuem para a aquisicao

e desenvolvimento do conhecimento (Brown & Campione, 1994).
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Mayer (2004), depois de realizar um levantamento dos resultados da
investigacao feita desde a década de 50 até a de 80 do século XX, sobre
a questdo aqui em debate, conclui que ha uma forte evidéncia da fragi-
lidade do método da descoberta. Teve este autor o cuidado de salientar
que a ideia de que o aluno aprende sozinho ou cooperativamente nao
tem confirmaciao empirica, revelando, de modo complementar, como
se foi mostrando, ao longo das décadas em causa, que a instrucao direta
se apresenta como mais eficaz. Outros estudos sobre a realidade pedago-
gica mais recente confluem para as mesmas conclusoes (cf. Kirschener,
Sweller & Clark, 2000).

Um ensino em que haja orientacdes e instrucdes do professor desencadeia
nao s6 melhores niveis de aprendizagem, mas, igualmente, de transferéncia
(Klahr & Nigam, 2004). Se pensarmos que o argumento da transferéncia
€ um dos mais usados para justificar a primazia da aprendizagem pelo
proprio aluno, com os resultados encontrados que mostram de modo
inequivoco, também a este nivel, a supremacia da instrucio direta, temos
de por definitivamente de lado a ideia do fim do ensino. Em suma, afir-
mamos que a aprendizagem sera um objetivo e nao um meio e que, como
tal, s6 podera ser atingida pelo ensino.

Temos, todavia, de notar e, afinal, de lamentar, que estes conhecimentos,
apurados segundo preceitos cientificos, raramente se vejam convocados
nos discursos contemporaneos sobre o ensino, sendo, por regra, dispen-
sados nas orientacdes curriculares. Isto nao invalida, claro esta, que se
continue a percorrer esse caminho de investigacio e de intervencio que
faz todo o sentido pelo facto de assentar no que ha muito temos por certo:
a imprescindibilidade de se ensinar para que se possa aprender. Ou seja,
como afirmam Good, Bibble e Brophy (1975) na primeira frase do prefacio
dum livro sobre o assunto em que nos detemos, os professores podem
Jazer e fazem efetivamente a diferenca no progresso de aprendizagem.

Em sintese, e voltando as questdes que formulamos na abertura deste texto,
ainda que, a nosso ver, os designios da educaciao nao sejam mais criticos hoje
do que o foram no passado, diriamos, recorrendo as palavras de Ibanez-Martin
(2008, p. 16), que, ao arrepio de “uma maré que parece mover-se entre o

desprezo e a hostilidade por tudo o que significa transmissio de saberes”,
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a tarefa de ensinar é nada menos do que indispensavel, e isto a dois niveis:
a um nivel mais restrito, da aprendizagem de cada sujeito, facultando-lhe a
aquisi¢ao de conhecimentos e o aperfeicoamento de capacidades; e a um
nivel mais global, da organizacio da sociedade e da preservacao do legado
cultural da humanidade, bem como da ampliacio deste legado (Damiao, 2010).

Realmente, e citando de novo Arendt, o ensino é “uma das atividades
mais elementares e mais necessarias da sociedade humana” e também,
acrescentamos, uma das mais delicadas, por requerer uma pericia e uma
responsabilidade extrema ou niao estivesse em causa, adverte-nos Bertrand
Russell (1982), o “conhecimento abstrato que torna possivel a existéncia
de uma comunidade civilizada”. Assim, a total rentuncia de ensinar ou a
sua inibicao, a serem assumidas e concretizadas, nao poderiam deixar de
se transformar num erro gravissimo, de que nao podemos prever, com
precisiao, todas as consequéncias.

Mas nao sera esse o futuro, pois, como, em boa hora lembra Quintana
Cabanas (1995, p. 63) “apesar de tudo, sio muitos os educadores e os
centros educativos que, inspirados em principios pedagégicos mais ricos
e animados da coragem que lhe infunde a sua missdo de educar, nio
se deixam arrastar pelas debilitadas tendéncias pedagdgicas contempo-
raneas, corroborando o lema de um grupo de pedagogos alemaes atuais

também muito conscientes: defendamos o valor de educar.”
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