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"Setembro amadurece os frutos do meu jardim. Em breve
sera Outubro, esse grande més! O més em que todas as
escolas sdo jovens, 0 més em que tudo recomega para o
pensamento estudioso"

Bachelard

Prefacio

Escrevi quase todos os textos que se seguem em regime de resisténcia. Em grande
medida, eles sdo o efeito doloroso do confronto com o mundo das doutrinas e das
representacdes artificiais do que seja a escola e 0 ensino que lentamente ocupam 0s
ministérios, as universidades e a propria sala de aula. Dai a necessidade que 0s move de
tracar linhas de demarcacdo, de constantemente construir espagos proprios de
inteligibilidade, de lancar combates contra o0 avan¢o moralizador e violento do discurso
educativo como forma de proclamar o respeito pelo projecto cognitivo dessa figura
antiquissima da nossa civilizacdo que é a escola.

E, no entanto, muitos destes textos corresponderam para mim a momentos fortes de
descoberta, de entrada em novos objectos para pensar. Com a sua escrita foi-me
permitido ver, ou melhor, tocar de mais préximo, aquilo que ainda hoje julgo ser a
esséncia do ensino: fala entre geracfes, assimétrica, que mostra, demonstra, explica e
interpela, que veicula e interroga, que repete. Uma outra maneira de dizer € uma outra
maneira de ver e de dar a ver. Fala intermediaria, que ilumina, desdobra e esclarece.
Fala que manifesta. Levar cada nova geracdo a participar da visibilidade conquistada
pelas geracOes precedentes. Que 0s nNovos se tornem capazes de ver 0 que viram 0S
velhos. Que o olhar dos novos se alargue a novas paisagens sem deixar de se enternecer
com isso.

O discurso que nestes textos proponho - e havera aqui um discurso ou apenas uma
coleccdo de farrapos - parte pois da deliberada recusa de enfeudamento a um qualquer
saber educativo especializado, instituido, disciplinarizado. Nada é dito em nome das
chamadas "Ciéncias da Educagdo" ou da lamacenta “Pedagogia”. Em todos os casos,
procuro unicamente falar daquilo que julgo constituir a raiz da inquietacdo do professor
sobre o sentido da sua propria actividade.

Sei bem por isso que, tanto hoje como no momento em que 0S escrevi, muitos destes
textos e das teses que os atravessam iam - e ainda vao - em contra corrente, que
navegam em aguas solitarias, ao arrepio de todas as modas.

O caso mais gritante é o estudo sobre a pedagogia por objectivos, texto que teve um
percurso singular. Publicado em 1984, como um escandalo em plena euforia
planificadora, veio a ter um surpreendente impacto alguns anos depois quando, na maré
baixa, foi possivel reconhecer sobre a areia da praia os despojos de uma moda
pedagdgica tdo fatil quanto devastadora.



Da mesma maneira, 0 pequeno apendice sobre o conceito de a avaliacdo contraria
frontalmente aquilo que hoje é reconhecido como uma verdade inquestionda, a saber:
que ndo é possivel ensinar sem simultanea e continuamente avaliar. Como se a escola
tivesse sido inventada para hierarquizar os individuos. Como se o trabalho cognitivo
junto dos alunos tivesse que estar, por alguma misteriosa constri¢cdo, na dependéncia da
I6gica concorrencial do mercado de trabalho.

Também aquele outro texto a que dei o titulo "Eticidade/racionalidade na comunicagdo
e ensino do conhecimento cientifico® ocupa um lugar dissonante. Nele procuro
distinguir entre educacdo e esse acto especifico de comunicacdo e construcéo cultural
que € o ensino. Nele procuro contrariar a valorizagdo excessiva do conceito de educacao
a que temos assistido (e que se faz sempre em detrimento do ensino). Nele recuso o
mito de uma educacdo que dispensa o ensino (mito que retira sentido ao esforco dos
estudantes e que atribui uma popularidade facil aos professores). No fundo, retomar o
preceito socratico de que o homem sabio é naturalmente bom. Ao menos refundi-lo num
outro que dissesse que ndo poderia ser bom, ndo sendo séabio.

Mas também a tese da proximidade fundamental da matematica face a esséncia do
ensino surge como incomoda e perturbadora. A transparéncia da matematica esta hoje
obscurecida pela necessidade resignada de defender o valor do ensino da matematica (e
ndo sO) a partir das suas aplicagcbes. A univocidade da linguagem matematica, a
claridade e luminosidade dos seus conceitos aparece como uma ameaca a cacafonia
delirante das inimeras vozes que nos cercam. Ha mesmo a tentativa de anular a
distancia que separa a matematica das outras ciéncias, de a reconhecer como igualmente
provisoria, transitéria, efémera. Ver na sua incompletude a marca da sua finitude e néo,
justamente, o sinal sublime da sua vertigem de infinito.

Pelo contréario, noutros textos, a terminologia adoptada veio a ser de tal modo
banalizada, recuperada, diluida no seu poder interpelativo, que quase recusei a sua
inclus&o neste volume.

E o caso do texto intitulado "Para um modelo reflexivo de formacgio de professores".
Partindo da analise comparativa das trés grandes perspectivas que, a meu ver, orientam
de forma mais ou menos implicita a formagéo de professores, defendo ai um quarto tipo
de modelo que designo de reflexivo. Nesse modelo, cujos contornos procuro desenhar,
considero a necessidade de incluir trés componentes: reflexdo educativa, reflexdo
institucional e reflexdo epistemoldgica. O que aconteceu porém é que, na recente
literatura sobre questdes educativas, a palavra reflexdo foi expoliada de toda a
pertinéncia, identificada com a mera reelaboracdo de opiniées, com o confronto de
pressupostos inquestionados e convicgdes ja constituidas.

E ainda esse o caso do estudo que da pelo nome de “Problemas e perspectivas da
Interdisciplinaridade”. Comecando por referir alguns problemas que se colocam no
tratamento da questdo da interdisciplinaridade para, em seguida, apontar aquelas que me
parecem ser as perspectivas actuais do trabalho de integracdo dos saberes criadas pelas
recentes orientacdes curriculares, a verdade é que este estudo se arrisca a ser afectado
pelo descrédito que atingiu a palavra interdisciplinaridade. Ainda que ninguém saiba



muito bem o que significa, a palavra, de tdo vulgarizada, esta gasta. Ao ponto mesmo de
poder aparecer como vazio o projecto de unidade do conhecimento que ela mobiliza.

De entre os textos digamos mais serenos, menos polémicos, mais independentes dos
nossos acanhados contextos, mais programaticos também, permito-me destacar trés. Um
primeiro sobre a intima articulacéo, historica e conceptual, entre a biblioteca e a escola,
articulagdo que a iminéncia da biblioteca electronica universal vem tornar ndo apenas
mais estridente como mais incontornavel e urgente. Um segundo, "Comunicacdo e
construgdo do conhecimento”, em que me dedico a articulacdo do par Ciéncia e Escola,
isto €, em que proponho uma analise das questdes do conhecimento atenta as
complexidades dos processos de partilha do saber, como forma de aceder a
compreensdo das caracteristicas especiais que, em grande parte, definem o regime
discursivo e a natureza dos dispositivos cognitivos de todos aqueles que criam e usam a
ciéncia e a sua linguagem. O que pretendemos é que ndo é a acumulacdo do saber
cientifico que suscita o aparecimento do ensino. Pelo contrério, é o aparecimento do
ensino que torna possivel a constituicdo do conhecimento cientifico.

Finalmente, um terceiro que, dando o0 nome a este volume — A Escola, a Recta e 0
Circulo — diz talvez mais proximamente do que os outros aquilo de que gostaria de ser
capaz de falar: da inevitabilidade da morte e da fugacidade da vida, da sua possivel
redencdo no gesto ciclico e sazonal com que a escola salva, conserva e prolonga o
patrimonio cultural que juntos vimos construindo. Na verdade, desde a Academia de
Platdo que a escola é justamente esse lugar de transmissdo do legado cultural entre
geracOes pelo qual o homem conquista a eternidade, ndo dos individuos, mas da arte, da
ciéncia e da filosofia.

**k*

Muitos sdo aqueles a quem gostaria de agradecer. Na sequéncia de inUmeras e vivas
discussbes, quer com 0s meus colegas de estagio no liceu Pedro V que recordo com
melancolia (Linda Santos Costa e Orlando Lourengo), quer mais tarde, como
orientadora de estagio, nesses anos inesqueciveis que se seguiram a uma revolucdo tdo
desejada como inesperada e fugaz, com os jovens professores que comigo era suposto
aprenderem alguma coisa da tarefa de ser professor (Luis Bastos, Carlos Jodo Correia,
Jodo Brasdo, Mario Vidigal), quer depois, na universidade, com alguns colegas, em
discussbes, por vezes aguerridas, que eu propria provocava (Teresa Levy, Henrique
Guimarées, José Manuel Conceicdo, Odete Valente, Jodo Pedro Ponte), mas também
com os meus alunos, jovens estudantes em situacdo de futuros professores, escutando as
suas (e as minhas) perplexidades, as suas (e as minhas) duvidas e inquietacGes, quer
ainda com muitos professores com quem ao longo dos anos mantive relacbes de
trabalho e amizade (Fernanda Lima, Rui Nunes, Ana Figueiredo, Ana Carita, Cristiana
V. Siméo, Natélia Coelho, Emilia Cardoso, Isabel Franco, Judite Cortesdo, Zaza C. de
Moura, Maria Helena Rio Tinto, Joseé Cardoso, Natélia Almeida) fui dando forma
escrita as ideias, consideracdes e tomadas de posicdo avultas que entdo defendia e que,
mais tarde, retomei e desenvolvi em palestras, comunicacgdes e conferéncias para que fui



convidada em épocas e circunstancias diversas. A todos agradeco a oportunidade que
me deram de escutar o trabalho da minha ruminagéo interna.

Com a publicacdo conjunta destes textos, ndo pretendo ter arrumado as minhas ideias. O
que recordo é de, com a escrita de alguns destes escritos, algumas ideias se terem
arrumado na minha cabeca.

Por outras palavras, estou certa que os textos que agora publico ndo fazem sistema. Mas
admito que possam fazer algum sentido.

Olga Pombo
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A ESCOLA, A RECTA E O CIRCULO*

«Faz parte da natureza da condi¢do huma-
na que cada nova gerago cresga no interior
de um mundo velho, de tal forma que, prepa-
rar uma nova geragio para um mundo novo
s6 pode significar que se deseja recusar
aqueles que chegam de novo a sua prépria

possibilidade de inovar»
Hannah Arendt

Normalmente, os coléquios propdem um tema em regime
‘afirmativo. Pede-se entfio ao orador convidado para discorrer
E'-.;dbre um conceito, um acontecimento, um autor, um objecto.
Desta vez, pelo contrario, o tema proposto tem a natureza de

r para uma escola de sucesso?
sei se esperavam de mim uma resposta firme, decidida,

as alteragoes, este € o texto de uma comunicagio apresentada ao En-
e Professores de Matematica subordinado ao tema «Ensinar/Aprender
Que Presente? Que Futuro?», promovido pela Associagdo dos Pro-
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Educacdo, ele traria nimeros, estatisticas, elementos quantitati-
vos para vos responder. Ao convidarem-me — a mim que nao
sou funciondria do Ministério da Educagdo mas professora (a
minha lealdade é outra, a minha responsabilidade ¢ para com O
saber e ndo para com o poder, 0 meu ministério professo sdo o0s
alunos e ndo qualquer estrutura do aparelho de estado) — a pos-
sibilidade de uma resposta dessa natureza fica naturalmente
adiada.

Mas, por outro lado, este encontro é organizado por profes-
sores de Matemética. Ora, por mestria e dever de oficio, os pro-
fessores de Matematica estdo habituados a resolver problemas.
O primeiro passo € por os problemas em equagao, substituir as
formulagdes plurivocas (equivocas) da lingua natural pelas for-
mulas univocas e precisas da linguagem matematica. Efectuado
esse delicado trabalho de tradug@o, se se seguirem com rigor to-
das as regras do cdlculo, obtém-se um resultado firme e indis-
cutivel. Sabemos que a operatividade dos simbolos se desdobra
na forma de tornar acessivel a prépria ciéncia dos nameros. Co-
mo professores de matematica, podeis até praticar um método
de ensino da matematica por resolu¢io de problemas. Por outras
palavras, vés, professores de matematica, tendes a experiéncia
da sucessdo dos problemas: caminhar dos problemas mais fa-
ceis para os mais dificeis. E tendes a experiéncia do sucesso na
resolucdo dos problemas: problemas resolvidos, abandonados,
esquecidos.

Eu, pelo contrario, venho da filosofia e a experiéncia que te-
nho é exactamente inversa: problemas imensos, inesgotaveis
problemas, problemas eternos. Problemas ndo equacionéveis.
Problemas que os filésofos se ndo cansam de tentar pOr em
equaciio mas que thes resistem sempre, que comportam muitas
solugdes ou que sdo sem solugdo. Por exemplo: «o que € o ni-
mero?»

Também as ciéncias humanas gostariam de por em equagao
os problemas de que se ocupam. Mas, ao contrario da matemd
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Ati- tica e tal como a filosofia, as ciéncias humanas tém de trabalhar
180 na lingua natural. O seu esforgo primeiro € por isso o de procu-
(a rar esclarecer o significado de cada termo que usam (a Histéria
no ocupar-se-a com a clarifica¢do do conceito de feudalismo; a Psi-
) 0S cologia procurara determinar o que € a inteligéncia; a Pglftica
)OS~ enfrentard as ambiguidades da palavra democracia, etc.). E que,
‘nte por mais importantes que sejam para a nossa vida, estas ques-
tdes ndo podem ser postas em equacdo. As perguntas pelo que €
fes- ndo podem nunca ser postas em equacio. Dai que o trabalho das
510- ciéncias humanas se resuma, em grande parte, ao esclarecimen-
nas. to dos conceitos que permitem pensar os seus préprios objectos.
r as Caso contrério, isto €, sem esse esfor¢o de clarificagdo, hd uma
for- derrapagem constante do sentido.
1ado Assim sendo, as chamadas «ciéncias da educag@o»!, parentes
I to- mais ou menos proximas das ciéncias humanas, competiria es-
1dis- clarecer o significado de termos como ensino, formag@o, instru-
obra ¢do, educagdo, escola, professor, sucesso e insucesso escolar.
Co- Na auséncia desse esclarecimento conceptual grassa a mais la-
todo mentdvel e generalizada confusdo. Acresce que, a admiragdo
utras pela matemdtica, a ignorancia relativamente ao estatuto episte-
3ncia molégico das ciéncias humanas a cuja familia a formagdo de
s fa- muitos dos seus praticantes os torna estranhos, leva por vezes os
so na especialistas das ciéncias da educagio ao delirio da medigdo, da
ados, quantificagdo, do calculo (médias, medianas, desvios padrdes,
correlagdes)?. E entdo confrangedor constatar que esses espe-
1 tel elalistas pouco se preocupam em saber o que esta a ser medido.
-4veis A sua admirac@o pela matematica pode mesmo leva-los a de-
4veis. €retar, como Binet, que a inteligéneia € aquilo que os seus tes-
tes medem. ..

Mas ¢ verdade que as questdes que se colocam as ciéncias hu-
Nanas (e. por consequéncia, s chamadas ciéncias da educagio)
podem ser definitivamente resolvidas. Por mais importantes
® Sejam para a nossa vida (o que € a inteligéncia, o que é a de-

4C14. 0 que € a educagfio), essas questdes nio podem ser re-
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solvidas de uma vez por todas, abandonadas, ultrapassadas, es-
quecidas. As questoes de que se ocupam as ciéncias humanas (e
portanto também as ciéncias da educagdo) sdo questoes recor-
rentes, que regressam Sempre, incessantemente. Sd@o questdes
intrinsecamente complexas (ndo redutiveis ao simples) e signi-
ficativas (que estdo na dependéncia da atribui¢do de significado
pelo sujeito que lhes pretende responder). Questdes ndo equa-
ciondveis portanto.

Quero eu dizer com isto, cOmo compreendem, que ndo posso
propor-me resolver, nem tdo-pouco por em equagdo, a questao
— ndo equaciondvel — que me colocaram!

Também ndo gostaria de me limitar a dar-vos a minha opi-
nido, o meu ponfo de vista. Estamos fartos de debates de opi-
nides, debates de surdos, falsos debates. Actividade tdo pouco
interessante quanto banalizada pelo recurso intensivo a que a
f6rmula tem vindo a ser sujeita pelos media: debates em que ca-
da um diz o que lhe (a)parece, em que cada um se sente no di-
reito de dizer aos outros o (pouco) que v& do seu particular, pe-
queno e acanhado ponto de vista. Ndo ha qualquer esfor¢o de
clarificacdo. Entdo, a discussao reduz-se ao confronto agressivo
dos pontos de vista. O debate é o0 mero suporte de opinides in-
questionadas. O que estd em causa niio é obviamente que cada
um tenha o seu «ponto de vista» particular, subjectivo, contin-
gente, que cada ponto de vista condicione a «perspectiva» que
pode ter o sujeito nele colocado. O que estd em causa € que, pa-
ra que o debate possa ser produtivo e esclarecedor, 0 que im-
porta é que cada sujeito determine o seu ponto de vista, € ndo
que seja determinado por ele.

Ao aceitar 0 vosso convite, 0 meu objectivo ¢ pois muito de-
limitado. Procurarei apenas mostrar as dificuldades que ha em
tentar por em equagao uma questdo como a que me foi coloca-
da. O que implica um esforgo para tornar mais clara essa ques:
tdo, ilumina-la, explicé—1a3, desdobri-la nos seus elementos
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’8- constitutivos, dar a ver as (sub)questdes que ela comporta, es-
(e clarecer os termos que a compdem, as relagdes que os ligam.
or-

es Tomemos pois a questiio em causa: «Estaremos a caminhar
ni- para uma escola de sucesso?»

ido Primeiro elemento — «estaremos a caminhar»

na- Podiamos estar parados e pensar que estdvamos a caminhar?

Podemos estar a caminhar sem saber que estamos a cami-
8§50 nhar?
tao Podemos estar a caminhar sem saber para onde?
Sera que somos donos dos nossos passos?

pi- Ns, professores, temos muito esta experiéncia. Algo vai mal
opi- nas nossas escolas, algo caminha mal. E nés vamos também, ar-
uco rastados na sucessio dos dias e das tarefas urgentes. Como gos-

le a tarfamos que as coisas fossem de outra maneira! Como tenta-

Lca- mos ndo ir por ai, construir 0 nosso proprio caminho! Mas, em

y di- que medida, no meio dos caminhos ja tracados (das nossas es-
pe- colas), podemos construir o nosso caminho (de professores)?

5 de Serd possivel fechar a porta da sala de aula e ser a fonte absolu-
sivo ta do sentido nela construido?

s in-

cada Segundo elemento — «para uma escola de sucesso»

atin- "Trata-se do sucesso da escola ou do sucesso dos alunos da es-
que ‘cola? (termo que ndo aparece na pergunta).

., pa- Dir-me-ao que o sucesso da escola € o sucesso dos seus alunos!

s im- Seni sempre assim? Ndo € verdade que, tantas vezes, 0 que

s N30 €854 € que o ano escolar se passe, que se déem as aulas, que

| corra bem, que tudo suceda como sempre. Dao-se as au-
o de- d0-5¢ as «notas», os alunos e os professores vdo para fé-

Passou-se o ano sem incidentes, ndo sucedeu nada.

Hras vezes — dir-se-4 — fizeram-se «experiéncias pedagé-
imovadoras». Enfeitou-se a escola, distribufram-se vasos
pelos corredores, fez-se uma exposi¢do, uma feira,
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uma representagao teatral a que vieram os pais e o presidente da
junta de freguesia. Tera valido a pena? Partamos do principio
que sim. Digamos que foi um sucesso para a escola. Mas, € 0s
alunos? Os alunos gostaram! Interrogados, manifestam-se con-
tentes, divertidos, satisfeitos. Que € que isso significa? Terd de
facto esse sucesso da escola resultado do sucesso dos seus alu-
nos? Admitamos que sim!

Mas, se o sucesso da escola € 0 sucesso dos seus alunos, que
entender por sucesso dos alunos?

1) Numa primeira aproximagdo, 0 SuUcesso dos alunos € a sua
capacidade para progredir na escola, para ir passando — suce-
dendo — de ano para ano, para obter boas classificacdes, bons
resultados.

Gera-se porém aqui uma certa perplexidade. Como é que pos-
so perguntar se estamos a caminhar para uma escola de sucesso
(entendendo este cOMO O SUCESSO dos alunos da escola) quando
¢ a propria escola que da aos alunos as primeiras experiéncias
de sucesso? Na escola ha obstaculos a vencer (cépias, ditados,
exercicios, testes, provas orais, provas escritas, exames). Na es-
cola hé castigos e recompensas (palmatoadas, quadros de hon-
ra, reprovagdes, elogios, criticas, todo o tipo de reprimendas e
emulacdes, ha a fama — boa ou mé — que acompanha como
uma sombra quer os bons quer 0s maus alunos). Na escola hd
vitérias e derrotas (uns vencem, outros ndo; uns tém boas clas-
sificagdes, outros ndo; uns passam, outros nio). Quero eu dizer:
este sucesso dos alunos € o sucesso de uns € 0 insucesso de ou-
tros. B concorréncia pelo sucesso ou, pelo menos, um sucesso
que implica concorréncia.

Face a esta situacio, assistimos hoje a0 desenvolvimento dé
uma politica de boas intengoes: dar a todos a experiéncia do su
cesso! O que implica anular o insucesso. Politica que, ideal
mente, se traduz numa «estratégi(c)a» de ajudas suplementar
de aulas de recuperagdo, no esforgo daquele acompanhament
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> da personalizado ao aluno que a tardia e repentina democratizag@o,
ipio e consequente massificagdo, das nossas escolas inviabilizou du-
208 rante décadas. Politica porém a qual, na maior parte dos casos,
son- tem correspondido, infelizmente, um dramditico abaixamento
4 de dos niveis de exigéncia das nossas escolas. A escola facilita de
alu- tal modo a qualidade do ensino que ministra, desiste de tal mo-

do da responsabilidade que € a sua na exigéncia de desenvolvi-
mento das competéncias cognitivas dos seus alunos, que nada
significa ter sucesso. Todos t€m sucesso. E certo que se acaba

que
assim com a concorréncia. Mas acaba-se também com o suces-

1sua so como medida relativa. A escola continua a passar diplomas

uce- — certificados de sucesso — mas diplomas aos quais ja nada,

bons ou quase nada, corresponde.

pos- Deixem-me contar-vos duas pequenas histérias que conhego

>eSS0 de perto!

ando A primeira diz respeito a um rapaz com o 9.° ano de escolari-

ncias dade. Alguém deu a sua mie, uma simpatica e inteligente anal-

ados, fabeta, uma bisnaga colorida de «tooth paste». Interrogado, o fi-
laes- lho — com cinco anos de inglés — ndo soube dizer a sua mae
hon- qual o contetdo do referido tubo. Ela veio entdo ter comigo.
das e Queria saber se se tratava de remédio, alimento, creme para a
como barba ou pasta dos dentes.

sla hé A segunda histéria € relativa a uma rapariga que acabou com
: clas- grande sucesso o seu 12.° ano. Filha de camponeses, habita numa
dizer:) dldeia do interior onde n3o encontra trabalho correspondente as
ie ou-~ g@ns habllltagoes Recusa-se a trabalhar no campo. Essa recusa

1cessa. mou-se de tal forma obsessiva que afectou toda a sua existén-
I A rapariga recusa-se mesmo a sair de casa e até a comer.

iMbos €m os seus respectivos diplomas, expressao do seu
30 escolar. Mas a nada mais corresponde esse sucesso. O
4 nestas duas pequenas histdrias é que estes diplomas
| ser expressdo de um outro sucesso, deveriam traduzir
dade dos alunos para a vida — activa ou nio — fora da
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escola. Deveriam permitir-lhes arranjar trabatho compativel
com os seus diplomas, alcangar a sua realizagdo profissional,
garantir o seu sustento (¢ talvez por isso que a tal rapariga nao
quer comer).

E com base neste outro conceito de sucesso que todo o pai,
quando manda o seu filho para a escola, deseja vé-lo entrar na
escola, ter bons resultados, ir passando de ano para ano, passar
por fim da escola para a Universidade, da Universidade para a
empresa, para o mundo do trabalho, numa palavra, sair directa-
mente da escola para a vida activa. E também com base neste
outro conceito de sucesso que os estudantes tantas vezes €sCo-
lhem o seu curso pelo sucesso na vida profissional que ele lhes
pode previsivelmente proporcionar (engenharia e ndo filosofia
porque «dé» mais dinheiro, informdtica e néo histéria porque a
primeira tem «mais futuro»...).

2) Neste segundo sentido, 0 SuUCesso dos alunos na escola é o
trampolim para o seu sucesso na vida activa.

Pensada como meio para a profissdo, a escola tenta entao re-
forgar a sua vertente profissionalizante. Pode mesmo desistir da
sua essencial fungio de ensino, reduzir-se a categoria de uma
instituicdo de formagdo profissional, de treino de competéncias
técnicas para futuros empregados. Contribuird assim para au-
mentar o desemprego € as suas consequéncias desastrosas na
consciéncia dos jovens de hoje. Ignorando (recalcando) a pro-
funda mudanga de civilizagdo que se opera sob os nossos olhos,
a escola esquece que a sua missao ndo € tanto preparar para 0
trabalho (alguma vez terd sido?) mas para o lazer. Como diria
Agostinho da Silva, & escola cabe hoje preparar uma geragao
que, na sua esmagadora maioria, ndo vai ter trabalho®.

O tal rapazinho que ndo foi capaz de perceber para que era aque;
Ja bisnaga também nunca arranjard emprego compativel com o s¢ I
9.° ano. Ele foi apenas um dos muitos que fez alterar as estatistica
do Ministério da Educagfo. Foi usado, utilizado para esse efeil
Foi um joguete nas méos da teoria da escola de sucesso.
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ivel Mas a escola deu-lhe pouco e ele pouco recebeu da escola,
mal, pouco cresceu com a escola. Teve sucesso escolar, obteve o seu
nao diploma do 9.° ano. Mas ndo teve sucesso extra-escolar, na vi-
da activa. E para este tipo de aluno — dirfo alguns — que ser-
pai, ve o0 ensino profissional. Face as suas limitagdes, o ensino pro-
7 na fissional encarrega-se de o encaminhar para uma profissio. Fi-
.ssar ca porém por saber se as coisas ndo poderiam ter sido diferen-
ra a tes se a esse aluno tivessem sido dadas outras oportunidades. Fi-
ecta- ca por saber se as suas limitagdes eram suas antes da escola ou
1este passaram a ser suas com a escola, depois da escola.
3SCO- Digamos que este aluno perdeu oportunidade de ir a uma ver-
-Thes dadeira Escola, de adquirir os conhecimentos (pelo menos bésicos
sofia — da lingua inglesa, por exemplo), as destrezas fisicas e compe-
jue a téncias intelectuais (ginastica dos corpos, correcgdo de raciocinio,

elegancia de discurso) que ela tem por misséo fomentar. Perdeu a

lado oportunidade de aprender (a-prender, prender a si) os conheci-

mentos que a humanidade foi lentamente construindo, as teorias
io re- explicativas do mundo e dos seres que o habitam e que lhe po-
itir da diam permitir, a si, situar-se nele critica e criativamente. Perdeu a

: uma
3ncias
ra au-
as na
a pro-
olhos,
para @
> diria

oportunidade de receber uma heranga — a heranga do passado —
de ficar apto a entendé-la (en-tendé-la, como quem fende o pao, o
amassa com as suas proprias mios). Perdeu a oportunidade de —
guem sabe? nunca se sabe — poder vir a dar-lhe continuidade!®

Jd perceberam! Estou aqui a tentar iluminar («dar a ver») um
terceiro conceito de sucesso. A oportunidade maior que aquele
“rapaz perdeu, ndo foi a de vencer os outros rapazes da sua ida-
e (sucesso escolar, sucesso que implica a concorréncia no in-
erior da escola). Ele venceu talvez alguns — os que ndo obti-
0 diploma do 9.° ano, os que ainda o ndo obtiveram. Foi
n o sell | iénte vencido por outros — os que, com o seu diploma,

S iveram conhecimentos pelo menos bésicos (por exemplo, de
a inglesa). Além disso (e talvez por isso) ele foi vencido
les que encontraram emprego compativel com as com-
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peténcias adquiridas na escola e certificadas por esse diploma
(sucesso extra-escolar, sucesso que implica a concorréncia no
exterior da escola). Porém, a oportunidade maior que aquele ra-
paz perdeu foi a de se vencer a si proprio.

3) Na verdade, este terceiro conceito de sucesso € qualquer
coisa que tem a ver com cada um, € qualquer coisa que se pas-
sa entre o que se é € o que se poderia vir a ser.

Um exemplo magnifico deste tipo de sucesso: um concerto de
um grande pianista (por exemplo, Maria Jodo Pires) € o resulta-
do esplendoroso de uma grande vitéria sobre 0s seus dedos, as
suas maos, os seus misculos. O pianista aperfeigoa a sua natu-
reza, explora as suas capacidades, supera 0s seus limites, ex-
-cede-se. Do ponto de vista do conceito de sucesso, trata-se en-
tao de dar o seu melhor sem competir.

Dir-me-do que nem todos temos de ser (ou podemos ser) um
grande pianista. Certamente que néo. Mas, na esfera prépria das
nossas capacidades, da nossa actividade, da nossa vida, ndo tere-
mos que procurar ser o melhor possivel? N#o serd esse 0 nosso
destino? E, ndo serd nosso dever (e dever da escola que nos diz
pretender educar) procurar desenvolver as nossas capacidades?
Nio € af justamente que pode residir o cerne de qualquer educa-
¢Ao que recuse restringir-se a categoria de ac¢io moralizadora®?

Quer isto dizer que este terceiro conceito de sucesso implica
uma revalorizagdo da escola. A pianista Maria Jodo Pires andou
necessariamente na escola, teve os seus professores, os seus
mestres. Por outras palavras, ninguém nasce um grande pianis-
ta. Revalorizagio dupla da escola, quer enquanto lugar privile-
giado de aquisi¢do de competéncias cognitivas (sucesso cogni=
tivo), quer enquanto lugar complementar 7 de desenvolvimento
de si (sucesso educativo).

Escola exigente, que pde a prova cada um de nds, que nos so
licita esforco, que nos leva a superag@o dos nossos limites, ou
seja, que nos educa. Nao seré legitimo reconhecer na etimolo
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ma gia da palavra educagdo que, para 14 do sentido normativo e ge-
no ralmente assinalado do e-ducere enquanto conduzir para, se po-
ra- de descortinar um outro sentido, simultaneamente libertador e
exigente, o sentido do ex-ducere enquanto processo que visa
juer conduzir cada um para fora (ex) de si mesmo, desenvolver as
oas- suas potencialidades, superar-se, ultrapassar os seus limites?
Revalorizag@o da escola também pela consciéncia da sua par-
ode ticipagdo na construgdo da cultura. Se a construg@o da cultura su-
1lta- pde que os criadores (cientificos, artisticos, filoséficos) comuni-
s, as cam entre pares (correspondéncia, revistas, papers, coléquios,
1atu- hoje em dia e cada vez mais a Internet) e comunicam a humani-
, €X- dade, ao publico em geral (todas as modalidades da divulgacao
zen- cientifica, artistica e filoséfica, do tratado, a exposi¢do, do con-
certo a gravagdo em disco, do ensaio a conferéncia), a verdade é
) um que, sem a comunicagado entre geragdes que a escola proporcio-
a das na. o elo da criacdo cultural ndo se manteria. S6 essa comunica-
tere- ¢ao entre geragdes pode fazer participar cada vaga de recém-
10850 -chegados8 a0 mundo (da natureza) no mundo (da cultura) que
s diz 0s homens construfram. E certo que, antes da escola, ja havia
ades? mecanismos de transmissao da cultura. Longas narrativas, textos
duca- orais (rimados, ritmados e musicados) que os mais novos rece-
orab? biam dos mais velhos (e dos poetas, dos bardos e trovadores) e
clstosamente memorizavam e procuravam tornar-se dignos e ap-
plica 10s a repetir. Elas consubstanciavam um imenso legado cultural
indou Iﬂé.costumes e rituais de nascimento, casamento ou morte, de sa-
5 seus beres empiricos, agricolas, artesanais, medicinais, de valores €
yianis- Tegras de comportamento) que se caracterizava pela sua estabili-
rivile= dade e delimitacdo espacial (tribal). Contudo, esse legado, sedi-
sogni- 1110 do préprio corpo social, porque tinha o seu fundamento

sudo. e portanto vivia sob a lei da repeti¢iio, nada tem a ver
flacdo dos saberes teoréticos, cumulativos e universais
10S S0 S¢ola — e s6 com a escola — se vio produzir e ensinar.

e 0la €, justamente, essa invencio recente, essa instituicio
s alvores da galaxia tipografica, se configurou como ca-

mento:
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paz de fransmitir as novas geragdes 0 patrimonio cultural (cien-
tifico, artistico, filos6fico) adquirido pelas geragoes anteriores.
S6 pelo ensino, isto &, pela comunicagao assimétrica de um sa-
ber entre sujeitos diferentemente situados face a esse saber (pro-
fessor e aluno) esse patriménio tem podido e pode continuar a
ser salvo e prolongado, conservado e continuado. l

Trata-se afinal de recuperar a dignidade da palavra ensino, ou
seja, a crenga no poder da assimetria da palavra escolar para
operar essa transmiss@o’.

O que vos estou a propor é o reconhecimento de que, sem a
escola, a ciéncia seria impossivell0. Ndo é por acaso que a Es-
cola nasceu quando nasceu a Ciéncia e que a histéria da escola
acompanha de perto as grandes transformagdes da histdria da
ciéncia. Nio € por acaso que a primeira ciéncia a constituir-se
como tal é a Matematica, ciéncia que transporta consigo, na raiz
etimolégica da prépria palavra que a designa, o reconhecimen-
to da escola como seu lugar de origem € f0pos incontornavel
(matemata — ensinar; matesis — aquilo que se pode ensinar)!l.

O que vos estou a propor ¢ o reconhecimento da fungio deci-
siva da escola — e do ensino que ela tem por missdo primordial
promover — na construgao da cultura, o mesmo ¢ dizer, na cria-
¢do de condigdes para a continuidade dessa mesma cultura.

Fungdo tdo decisiva que se poderia dizer que 0 homem é a
finico animal que ensina e que, (s0) por isso, pode produzit
cultura (ciéncia, arte, filosofia). '

Normalmente definido como o #nico animal que pensa (§
nfo pensasse Nao criaria nem a ciéncia, nem as artes, nem a cli
tura), ou — o que € praticamente 0 MESMO — como o unico a
mal que fala, que comunica aos seus semelhantes (pares) € €Ol
temporineos (ptiblico) o que pensa, as suas ideias, os seus 0
nhecimentos, os seus projectos, 0 homem é também o tinico a
mal que ensina, que transmite as geragdes mais novas 0 pai
ménio cultural que recebeu e ajudou a construir e que, uni
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~ien- mente desse modo, € susceptivel de continuidade. Por outras pa-
ores. lavras, ndo € tanto a comunicagdo horizontal, no seio de uma
n sa- mesma geragao, que caracteriza o homem. O que o caracteriza
(pro- enquanto ((inico) animal capaz de se elevar da natureza a cultu-
uar a ra € sim a comunicagdo transversal (ou melhor, vertical) de uma
geracgio a outra. Ele € entfio o tinico animal que ensi(g)na (poe

10, OU em signo, manifesta pela palavra), isto €, que fala entre gera-
para ¢des. Fala assimétrica que envolve o professor e o aluno e as

suas respectivas posicdes em relacio ao saber. Fala demonstra-
tiva, explicativa (ex-plicativa). Fala ditada pela vontade de es-

sem a clarecer, orientada pelo desejo de fazer participar no conheci-
a Es- mento.

>scola Se os homens fossem imortais, poderia haver a construgdo de
ria da uma cultura sem que a escola tivesse sido necessaria. Haveria
tuir-se uma circulagdo horizontal dos saberes adquiridos livremente
12 raiz pelos individuos na eternidade das suas vidas, entre pares, na
;imen- amizade das suas relagdes comunicativas. Entdo, os homens po-
rnavel deriam instituir tradigdes e mesmo constituir uma cultura sem
nar)ll, terem tido necessidade da escola. Os Deuses ndo vdo a escola.
o deci- Nio apenas porque ja sabem tudo, mas também porque, ainda

gue nao soubessem, teriam a sua disposi¢éo todo o tempo para
aprender.

Mas os homens ndo sdo imortais e a precaridade da vida veio
impor a exigéncia da escola, a urgéncia de um ensino. Para ven-
¢er 4 linearidade irreversivel do tempo, os homens tiveram que
ir novos mecanismos de transmissdo dos saberes das geragdes
1ores as geragdes futuras, relagdes de ensino marcadas por
a diferente e desigual relagio ao saber dos sujeitos compro-
idos nessa relacdo. Sem eles, seriamos como as abelhas, eter-
le repetindo os mesmos gestos e palavras. Desde a Aca-
seus co . de Platdo, a escola € essa instituigdo, esse lugar de trans-
ico ant . do legado cultural entre geracOes pela qual o homem
)y d a eternidade, ndo dos individuos, mas da cultura.

jordial
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Trata-se afinal de reconhecer a fungéo decisiva da escola na te
construgdo da humanidade do homem. A escola seria entdo, ndo n

o lugar do sucesso como sucessao de sucederes que lhe s@o in-
ternos (vencer na escola, cada ano, cada exame, ir passando de
ano para ano), néo o lugar de sucesso como capacidade para
vencer fora da escola, na vida activa, profissional, mas o lugar
de constituicdo do Homem como sucessor, aquele que herda do
passado, o que sucede a, 0 que vai atrés, 2 raiz, ao inicio, a fon-
te, & que, por isso — justamente por isso — estd em condigOes
de continuar, de construir o futuro.

Assim se explica que a escola seja ciclica, que, no inicio de N
cada ano escolar, tudo recomece, tudo volte sempre ao inicio.
Recebem-se os alunos recém-chegados. Recomegam-se 0S pro- 1
gramas. Ensinam-se (de novo) as (velhas) operagoes elementa-
res. Repete-se (novamente) o (antiquissimo) bé-4-ba.

Regresso finalmente a questdo que me foi colocada: estare-
mos a caminhar para uma escola de sucesso?

Poderia arriscar o seguinte: se 0 caminhar para € a metafora
constitutiva da condicdo humana — o que € a vida sendo um ra-
pido e fugaz caminhar — se tudo esta sempre a caminhar — 08
anos, as horas, os minutos sucedem-se, os reldégios nao param €
aquele seu movimento circular dos ponteiros ndo nos engana
acerca da irremedidvel passagem do tempo — se toda a gente
acaba sempre por ser empurrada para o fim do caminho, esse ca-
minhar tem na escola — e no acto de ensino que primordials
mente a constitui — o seu ponto de redengdo. O ponto em que &
velocidade (fugacidade) da recta envolve e se adensa na eternis
dade e estabilidade do circulo.

S6 a Escola inscreve, no caminhar sempre para diante dacon
dicdo humana, o retorno, o regresso ao legado cultural do pas
sado e, assim, da continuidade ao elo da criagdo. Inscrever i8
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1na tempo linear da vida dos nossos alunos o tempo ciclico e sazo-
nao nal da Escola e do nosso Ensino.
y in-
o de «Setembro amadurece os frutos do meu jardim. Em breve serd
para Qutubro, esse grande més! O més em que todas as escolas sdo jo-
ugar vens, 0 més em que tudo recomega para o pensamento estudioso»
ado Bachelard
fon-
¢oes
B de Notas
11C10.
pro- | Digo «chamadas» porque, sempre comprometidas com as urgéncias da prdtica,
enta- estas disciplinas dificilmente escapam a tentagdo normativa, dificilmente as-
cendem 2 atitude desinteressada que caracteriza a verdadeira investigagiio cien-
tifica.
2 Por aqui passam certamente algumas das razdes capazes de explicar a tdo ge-
stare- neralizada preferéncia desses especialistas por trabalhos, ndo sobre o sucesso
escolar (cujos efeitos s6 2 distancia ganham sentido e, na sua delicadeza, sdo
. muito dificeis de determinar), mas sobre o insucesso escolar (cujas determina-
tafora goes constitutivas sdo facilmente quantificdveis, por exemplo, por intermédio
im 1é- de fastidiosas andlises estatisticas sobre indices de repeténcia).
— 08 Ex-plicar. tornar visivel o que estd escondido, ocultado, aquilo que a dobra
(«pli») ndo permite ver. Cf. «A Matemdtica e o trabalho de “dar a ver”», adian-
Tam € e pp. 135-155
ngana * Por diversas vezes ouvi Agostinho da Silva defender esta tese. O que importa-
gente Vil na sua opinido, ndo era lamentar o desemprego mas antes compreender o
ca ogressivo desaparecimento do trabalho e prepararmo-nos para a libertacdo
3S€ Ca-

unial vai poder decorrer. Também Eric Weil, num texto intitulado <A educa-
srdial- {40 enquanto problema do nosso tempo», in O. Pombo (Org.), Quatro Textos
| que 4 “iricos, Lisboa: Relégio d’Agua, 2000, pp. 55-70, defende ser necessario

4 nas sociedades em que o progresso material e a justica social estdo razoa-
eterni= le earantidos, a educaciio se encarregue de preparar as novas geragoes
Serem capazes de enfrentar o tédio, esse sentimento de insatisfagéo que in-
quem jd viu satisfeitas as suas necessidades materiais. Trata-se de reco-
fque, quando € possivel «oferecer a maior niimero de pessoas mais opor-
des de aceder 2 liberdade e de dela fazer uso (...) entdio, o problema de

sver Mo ombo (Org.), 2000: 68).
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5 Na verdade, ndo temos sequer 0 direito de saber. Como escreve Alain, «Dizem
que é necessdrio conhecer a crianga para a instruir. Mas nio é verdade. Eu diria
antes que é necessario instrui-la para a conhecer. A sua verdadeira natureza € a
sua natureza desenvolvida pelo estudo das linguas, dos autores, das ciéncias. E
a0 dar-lhe formagio no canto que saberemos se ela ¢ masico» (Alain, Propos
sur I’éducation, Paris: PUF, 1976, p. 45).

6 acgdio educativa é habitada pela antinomia entre a adaptagdo do individuo as
regras do grupo € o desenvolvimento das capacidades € potencialidades indivi-
duais. Ela vive na tensio aberta pela polaridade entre, por um lado, o condicio-
namento, a inculcagio de valores, a moralizagio e, por outro, 2 libertagdo, o
acompanhamento, 0 estimulo ou a mera protecgo 2 lenta actualizacdo ou po-
tenciagio das determinacdes e capacidades do educado. Sobre a derrapagem do
conceito de educagio para o de moralizagdo, veja-se «Eticidade/racionalidade
na comunicagio e ensino do conhecimento cientifico», adiante, pp. 156-171.

7 Digo «complementar» na medida em que a educagao tem o seu lugar matricial
na familia e naquilo que as nossas sociedades desenvolvidas promovem € im-
pdem como seus prolongamentos «naturais» (o jardim infantil, 0 ecrd de televi-
s30). Mas, se a educacio s¢ faz (e sempre se fez) antes de mais na familia (e se-
r4 bom n#o esquecer que, quando o aluno chega 3 escola, ja estd em grande me-
dida educado, que a escola nada mais pode fazer do que complementar €ssa edu-
cagiio), pelo contrario, o ensino, esse, (em na escola o seu lugar privilegiado.

8 Como escreve Hannah Arendt num magnifico texto intitulado «A crise na edu-
cagio» também inserido no volume antol6gico a que atras aludimos (cf. Pom-
bo (Org.), 2000, pp- 21-53), «a educagio é uma das actividades mais elementa-
res ¢ mais necessdrias da sociedade humana, a qual ndo permanece nunca tal co-
mo é mas antes se renova sem cessar pelo nascimento, pela chegada de novos

seres humanos. Acresce que €sses recém-chegados ndo atingiram a sua maturi-
dade; estdo ainda em devir. (...). Se a crianga nao fosse um recém-chegado ao
mundo dos homens mas somente uma criatura viva ainda nao desenvolvida, a
educaciio seria unicamente uma das fungdes da vida, consistindo entdo apenas
na manutengio da vida e naquelas tarefas de ensino e prética de vida que todos
os animais assumem em relagdo aos seus filhos. No entanto, pela concepgao €
pelo nascimento, 0s pais humanos, no apenas ddo vida aos seus filhos mas, a¢
mesmo tempo, introduzem-nos num mundo. Pela educagfio, os pais assumert
por isso uma dupla responsabilidade — pela vida e pelo desenvolvimento dd
crianca, mas também pela continuidade do mundo» [a Arendt, in Pombo (Org.)
2000: 37-38]. _
9 Assumimos aqui todo o odioso que hoje incompreensivelmente s¢ abateu sobs.
a palavra transmissao. Palavra fora de moda, palavra maldita, a sua constituis
¢do como tabu do discurso pedagdgico contemporineo fica a dever-se, em o=
sa opinifo, 2 um lamentével equivoco. Porque se recusa veementemente 0 €&
racter autoritario do ensino tradicional, recusam-se em bloco todas as suas ¢
racterfsticas, inclusive aquelas que, uma vez ausentes, aniquilam a prépria ide
de ensino. Se, por ensino autoritario se pode, justificadamente, entender U
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)izem forma unilateral e violenta de transmissfo dos saberes, desatenta as dificulda-

_diria des dos alunos, alheia aos seus ritmos e indiferente as suas capacidades, nio é

zaéa porém legitimo que, de forma irreflectida, a expressdo «ensino autoritrio»

ias. E % passe a ser sinénimo de todo e qualquer tipo de transmissiio de conhecimentos.

'ropos E essa a tese que procuramos defender em «Comunicagio e construgio do co-
nhecimento cientifico», adiante, pp. 182-227.

11 ¢f «A Matemética e o Trabalho de “Dar a Ver”», adiante, pp. 135-155.
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MUSEU E BIBLIOTECA. A «ALMA» DA ESCOLA

«No6s somos todos constituidos de bocados.
de extractos de Historia, de literatura, de di—.
reito internacional. (...) E se vos perguntaren
e fazemos, podeis responder: “N

O~

o qu

recordamo-nos”»
Ray Bradbury

1. Escola e Museu

Enquanto espago delimitado no interior da cidade, territ6ri
determinado pela sua quietude e serenidade (jardim), por Uik
fronteira fisica mais ou menos indelével — porta (stoa), parede

(palestra), gradeamento, Muro — pela sua temporalidade pié
pria (o ritmo intercalar das suas «aulas» e «intervalos», dos st
seus tempos livres € das suas «l

periodos de trabalho, dos
rias»), a escola estd necessariamente retirada do resto do mul

do. Em vio se tem procurado abrir a escola ao mundo, quere
la diluigdo € mesmo anulagdo das fronteiras fisicas que separ
a escola do mundo (escola aberta), quer pela inclusdo na €ses
dos saberes ndo-escolares, justamente aqueles que s€
tuem 2 margem da escola ou que a escola constituiu nas 8
margens (jardinagem, olaria, etc.). A escola porém (el &

con
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forma prépria de ser e de estar e isso passa pela existéncia de
uma pelicula, simultaneamente de refiigio, protecgio e recolhi-
mento face ao mundol.

Mas, se a diferenciago institucional da escola passa, entre
outras coisas, pela sua delimitag@o territorial face ao mundo, por
outro lado, o destino da escola é o mundo. Em limite, ela nao
tem outra vocacao que ndo seja visar o mundo de que se retira.
Nela se aprende a olhar o mundo, a conhecer as suas leis, regras
e mecanismos. Nela primordialmente se ensinam os conheci-

A mentos, representagdes, imagens, teorias que os homens foram
produzindo sobre o mundo. Neste sentido, ndo agora fisico mas
cognitivo, se podera dizer que a escola estd, necessariamente,

ocados, aberta ao mundo.

1, de di- Ora, face a sua inexoravel abertura cognitiva ao mundo e na

untarem impossibilidade de transportar 0 mundo para o seu interior, to-

r: “Nés da a escola procura conter, dentro das suas paredes, 0 museu en-
guanto duplo do mundo, sua recriagdo exemplificativa. Lugar

sradbury por exceléncia da circulagio da palavra, do desenho das letras,

da aprendizagem da escrita, da iniciagdo a pratica da leitura e da
construgdo e articulagdo conceptual, a escola tem necessidade
da ilustracio imagética, seja ela metaférica (e portanto interna
mecanismos da linguagem que assim se torna ex-plicativa?),
ela exemplificativa (laboratério escolar), seja objectual,
§ ada na apresentagio ostensiva de objectos-tipo reunidos
ade pro “microcosmo ordenado pela vontade didéctica de mostrar
dos set ¢ 0 museu’. Note-se porém que, Mesmo no caso em que se
pniza a «ligdo das coisas»?, o que é oferecido ao aluno € o
do mul : 0 directo (material, fisico, manipulatério), ndo com as

' ' ha sua mundaneidade, mas sim com as suas representa-
_ ' emplos: os mapas, as cartas, as ilustragdes, os modelos,
Nostras geologicas, os espécimes bioldgicos, as maquetas,
¢Oes mais ou menos estilizadas que povoam as pare-
as de aula de todas as escolas, numa palavra, aquilo
1Xd designar pelo nome de «material diddctico»S. Di-
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gamos que nao sao apenas os livros escolares que 830 ilustrados,
pelo menos depois de Comenius®. E a escola, cuja vocagao es-
sencial € «dar a ver»1, que desde a sua origem se socorre das
virtudes didéacticas da imagem, da sua capacidade para «fazer
ver». Tudo se passa como se¢ a escola, instituigao constitutiva da
cultura linear, tivesse de prestar tributo a visualidade tornada
possivel pela vitéria da escrita (e portanto da escola) sobre a
cultura acustica e orals.

Na verdade, todos os professores tém, fora de aula, 0 seu ob-
jecto de ensino. O professor de Geografia utiliza mapas, cartas,
planisférios, mapas-muindi. O professor de Biologia socorre-se
de fotografias, slides, diagramas, gravuras, por Vezes, uma pe-
quena vitrina com colecgdes de conchas, fosseis, pequenos ani-
mais embalsamados. Essa € a sua forma de aceder aquilo que,
fora da sala de aula, constitui o mundo da vida, seu verdadeiro
objecto de estudo. Da mesma maneira, o professor de Histéria
utiliza documentos de todo 0 tipo, restos de toda a espécie para
tentar aproximar-se do passado do Homem ou do Homem do
passado. Também 0s professores de Fisica ou de Quimica re-
metem constantemente para um mundo de experiéncias que nag.
podem realizar na aula sendo episodicamente, ilustrativamente?.
Por outras palavras, toda a escola tende a construir o seu proprio’

museu.

E, em termos histricos, assim foi de facto. Disso sdo exe
plo paradigmatico, tanto 0 Liceu de Aristételes e Teofrasto, €
ja orientacgdo para a polimathia e a enkuklia paideia determing
va a exigéncia de uma exaustiva classificagdo das coisas nat
raisl0, como o Museu de Alexandria, com as suas colecgoes d
plantas e animais, os seus jardins botanicos e as suas colecco :
zooldgicas que a dinastia dos Lagidas quis por a0 servigo d
queles que se propunham dedicar as suas vidas ao ensino e
vestigacdo inspirada pelas Musas. Majestosa institui¢ao fur
da por Ptolomeu Séter, a sua origem estd porém em Demé
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1dos, de Falero (350-283 a. C.), discipulo de Teofrasto (372-287), su-
0 es- cessor de Aristételes no Liceu, o qual, dando corpo a ideia aris-
> das totélica de que a ciéncia € um empreendimento colectivo que
fazer exige a colaboragio e o esforgo conjugado de uma republica de
vada sabios, havia fundado no Liceu um Museion verdadeiro prede-
mnada cessor do Museu de Alexandria.

bre a A posterior histéria do museu € disso prova. Reunidos por

particulares, os museus foram de facto tendencialmente cons-

u ob- truidos no ambito da escola, como dispositivos paralelos, pen-
artas, sados em fungdo da sua capacidade de conservag@o, transmissio
rre-se e invencio do saber. E o caso do «Mussaeum Kircherianum»
1a pe- fundado por Athanasius Kircher (1638-1725) no colégio jesuita
S ani- de Roma e que incluia, para além de colec¢des de seres naturais,
d que, esqueletos animais € humanos, fosseis, instrumentos astronémi-
adeiro cos. numismatica € medalhistica, instrumentos hidraulicos, ani-
istoria mais embalsamados, joias, vestudrio, materiais étnicos trazidos
e para pelos Jesuitas da Asia e da América Latina; da famosa colecgio
em do de espécies botanicas e animais reunida por Aldrovandi (1522-
ica re- -1607) na Universidade de Bolonha onde era professor de His-
ue nao toria Natural; do Museum museorum de Michael Bernard Va-
nente?. lentini (1657-1720), professor de medicina experimental em
Sr6prio Giessen. ou da colecgio de Antonio Vallisnieri (1660-1730), na-
v turalista de renome e professor na Universidade de Padua que

visa, explicitamente, instruir os jovens na histdria natural, con-
| exem- Aribuir para o combate a credulidade e 2 ignoranciall; dos ind-
sto, cu= 08 museus setecentistas em torno dos quais se desenvolve-

| 85 investigagdes naturalistas!? e onde, em paralelo com os
Us» e «Ateneus», se ministram cursos publicos que se
sformam em verdadeiros fenémenos de modal3, dos gran-
seus dos séculos XIX e XX, museus gigantescos como o
A Museum, em que se pode observar de perto o baixo re-
) frontdo do Pértenon ou o esqueleto de um dinossauro,
nleractivos como o «Palais de la Découverte»!4, mu-
contemporaneidade como a «Cité des Sciences et de
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I’Industrie» de Paris, melhor dizendo, centros que organizam
grandes exposigdes em que sdo dados a ver 0S instrumentos €
produtos da tecnociéncia mais recente!d, enfim, dos pequenos
museus das nossas escolas, tantas vezes reduzidos a uma mo-
desta vitrina com algumas amostras de minérios, fésseis € pe-
quenos animais embalsamados!®.

Templo das musas!7, lugar da inspiragdo, da criagao do novo,
o museu de Alexandria €, simultaneamente, uma escola, um
museu e 0 primeiro grande centro de investigagio de toda a his-
t6ria da ciéncia. Al se retinem Os Maiores s4bios da época. Pela
primeira vez na histéria da humanidade, 0s sabios serdo pagos
pelo poder soberano que lhes oferece instalagdes sumptuosas,
pensao e protecgao, lhes disponibiliza espagos, um peripatos.
palestras, salas destinadas & discussao e laboratérios, Instru=:
mentos de trabalho, um observatério, salas de dissecagaol$,
Com 0s seus porticos, a sua éxedra e o seu vasto refeitorio, 05
sabios que af vivem em comunidade, libertos de preocupagoes
materiais, t€m a possibilidade de se ocuparem apenas com a in=
vestigagdo € O ensino. A sua disposi¢ao estd também a maiol
colecgdo de livros do mundo antigo, calculada em cerca de 700
000 volumes.

2. Escola e Biblioteca

Tal como 0 museu, também a biblioteca — etimologicames
te, a caixa, O cofre, o depdsito, O lugar de conservagao (thé'
dos livros (biblion) — acompanha desde sempre 05 destinoss
escola.

De novo se impoe a referéncia a figura soberana de Aristdl
les, inventor ele também do espago intelectual novo da bibli€

caporque imediatamente consciente da sua importancia fntl
ligagdo com a escola. Dizemos novo porque a biblioteca de M
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nizam tételes, ao contrdrio de todas as que a precederam, ndo pode ser
ntos € considerada como uma simples reunido privada ou publica de li-
uenos vros!9. Como escreve Patrick, «Aristételes foi o primeiro a fazer
a mo- uma coleccdo sistematica e util de livros para a sua escola. Ne-
, e pe- nhuma outra biblioteca escolar € mencionada em rela¢do com

qualquer prévia instituigdo escolar, nem sequer a Academia». E
mais adiante, «Aristételes, a quem Platdo chamava “o leitor”,
aparece como sendo o primeiro a reconhecer o valor da organi-

) NOVO,
la, um zagio de uma biblioteca para uma escola filoséfica»20. O facto
3 a his- de Aristoteles a ter legado a Teofrasto, seu sucessor a frente dos

-a. Pela destinos do Liceu?!, mostra bem de que modo Aristételes se
) Pagos apercebeu da relagéo primordial entre biblioteca e escola.
)tuosas,

Relagdo que encontra a sua expressdo simbdlica numa das
primeiras grandes bibliotecas da nossa civilizagdo??> — a Bi-
blioteca de Alexandria. Perpetuando o sonho conquistador e
ecuménico de Alexandre, af se materializa, pela primeira vez, o
sonho de uma biblioteca universal. Ai se reinem todos os livros
que a dinastia dos Légidas comprou, pediu, anexou, mandou co-
piar; os livros que Ptolomeu I Séter acumulou, os que mandou
rocurar. requisitar, confiscar em todos os barcos que aporta-
40 majestoso porto de Alexandria; os que Ptolomeu II Fi-
elfo solicitou por carta a todos os soberanos de outros reinos
seu tempo; os originais gregos que Ptolomeu III Evérgeta
andou pedir emprestados a Atenas e que, apesar da exorbitan-
antia deixada como fianga, preferiu guardar, devolvendo
S uma copia. Af eles sdo postos a disposi¢do dos sabios
8 Plolomeus chamaram a Alexandria e mandaram instalar
de que a Biblioteca é complemento necessario.
igma imaginario e referéncia maior da prépria ideia de

z

. 0 caracter mitico da biblioteca de Alexandria é re-

ripatos,

Sequéncias culturais e expressio da fatalidade limi-
i votada a prépria biblioteca enquanto institui¢do
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simbdlica da memoria, esforgo de preservagao queé visa, justa-
mente, impedir 0 esquecimento. Atribuida ao general arabe Am-
rou Ben Al-As que conquistou O Egipto em 642 e que, face a0
dilema cléssico do califa Omar de destruir todos os livros que,
porque dizem 0 qué diz o Cordo, sao inditeis, ou porque nao di-

le diz, sdo heréticos, a teria mandado incendiar,

zem O que €
sabe-se hoje de um primeiro incéndio no tempo de César, em 48

a. C. e de uma série de destrui¢Oes nos finais do século IV per-
petradas pelo zelo fanatico dos cristdos contra as instituigoes €
os simbolos da cultura paga. £ de tal modo grande O fascinio da
antiga Biblioteca de Alexandria — lugar {mpar em que s€ jogou
o futuro da civilizagao ocidental — que, hoje, 2300 anos depois,
acaba de ser construida uma nova Biblioteca em Alexandria. O
seu renascimento, qué fica a dever-s€ 3 inciativa do Governo
egipcio em colaborag@o com a UNESCO e no qual esta envol:

vida a comunidade internacional, ¢ um gesto simbolico que Vi

sa retomar o projecto universalista da antiga biblioteca e do cen

tro de investigagado ou Museu que lhe estava associado.

A relagdo entre a Biblioteca e a Escola ¢ de facto uma relas
¢ao privilegiada. Relagdo que, mais uma vez, a «Histdria da Es
cola» e a «Histéria da Biblioteca» depois de Aristételes € de
Alexandria mais nao faz que confirmar. De facto, como nao &
conhecer nas grandes bibliotecas imperiais de Roma?3 o seu pé
ralelismo com 0 processo contemporaneo de institui¢@o do pr
meiro grande programa publico de escolaridade? E que dize
das bibliotecas medievais, cristas24 e islamicas2®, sen@o quel
evivéncia da cultura classié
de escal

nelas que, em paralelo com a sobr
precariamente s€ faz a conservagdo da prépria ideia
Como nio referir que é nos scriptoria monasticos e nas bibl
tecas beneditinas qué vio ser recothidos, copiados, traduzidd
adornados, 26, transformados em relfquia, é certo, mas també
dados a ler, a estudar, a comentar?7, 0s pergaminhos, 0S codie
os textos que sobreviveram ao colapso da antiguidade classie
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justa- que € justamente em torno dessas bibliotecas que a organizagao
e Am- de uma nova cultura escolar vai ser possivel28? Como nio re-
ace ao cordar que a emergéncia da universidade no século XII é acom-
)S que, panhada pelo desenvolvimento das bibliotecas universitarias29;
1ao di- que a biblioteca (acompanha) de perto o crescimento e as vicis-
endiar, situdes da histéria das universidades, nomeadamente,
em 48 constituindo-se a sua margem no Renascimento3? e na Idade
'V per- Moderna3l, quando a emergéncia da ciéncia moderna se faz fo-
icoes e ra da universidade; que, da mesma maneira, o regresso da cién-
inio da cia & universidade no século XIX sera acompanhado pelo de-
2 jogou senvolvimento das grandes bibliotecas universitdrias32; que,
depois, desde entdio, a biblioteca universitaria é invariavelmente pensa-
idria. O da como um elemento decisivo do progresso dos conhecimen-
TOVEerno tos e da formacdo intelectual e cientifica superior que a univer-
i envol- sidade tem por missdo essencial promover?33

que Vi- Como ignorar que, no século XVIII, mercé da politica ilumi-
do cen= nista que vé a escola e biblioteca como dispositivos de liberta-

¢40 e emancipagdo do homem, se assiste, em paralelo, a impor-
tantes esforcos de alfabetizagdo e escolarizagio generalizada das
: populagdes e ao aumento considerdvel do nimero de bibliotecas
adaBEs pliblicas; que é entdo que surgem as primeiras bibliotecas muni-

: Gipais™ e os primeiros «book clubs» ou «reading societies»3;
que as novas autoridades saidas da Revolugdo Francesa tendem
‘de tal modo a identificar a biblioteca piiblica e a instrug@o pu-
ga e a aproximar tdo fortemente a figura do bibliotecdrio da
professor que, por isso mesmo, determinam que as bibliote-
30 que! divulguem junto do piblico os seus tesouros e se encarre-
de abrir cursos piiblicos3%; que no século XIX, quando se
A constituicio de majestosas bibliotecas de estado37 e o deci-
argamento da rede de bibliotecas publicas, surge a prati-
wleitura pablica», realizada por funciondrios pagos pelo
= «os leitores do povo» — que tém por fungio ler em
& com o objectivo politico e filantrépico de instruir as
Populares?3® E, como ndo reconhecer que, no século
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XX, mais do que nunca a escola estd na dependéncia da biblio-
teca, limite postulado dos saberes nela transmitidos, horizonte
unificador da multiplicidade dos saberes virtuais para que apon- =
tam — abrem — 08 contetdos cognitivos nela ministrados?

Mas, ndo é s6 em termos histéricos que a biblioteca cruza o
seu destino com o da escola. Também em termos conceptuais €
sisteméaticos essa relagdo se deixa ver naquilo que tem de ne-
cessério. Espago de protecgdo do saber mas também grande ar-
mazém de aprendizagem, espago ordenado com vista 2 leitura,
a0 estudo, 2 sociabilidade entre geragoes, toda a biblioteca ten-
de a ser uma escola. Afirmacdo esta — a biblioteca € uma €s-
cola — que deverd ser entendida de dois modos Opostos mas
complementares.

Por um lado, a escola é condicdo da biblioteca. Como seria
possivel a biblioteca sem que a escola tivesse preparado o terre-
no para a escrita, para a leitura, para a produgao da obra que na
biblioteca se redne € conserva? Mas, por outro lado, também ¢
biblioteca é condi¢do da escola. Que se estudaria na escola se-
nio a biblioteca? Estudar o Mundo, como mostrou Galileu, nag.
& reconhecé-lo como «Livro», decifrar no «Grande Livro» enl
que o0 Mundo é pensado, os caracteres matematicos em que €s=
(4 escrito?39 Nao serd por isso uma injustica — e sinal de in-
compreensdo gravosa da natureza do ensino — acusar a escola
de ensinar um saber «livresco»? Como se o saber que a esco i
e por missao ajudar a construir ndo tivesse no livro, & nele

apenas, 0 seu lugar de permanéncia ¢ estabilidade, e como se &
processo de ensino — e a oralidade que constitui a sua essénel
enquanto acto, acontecimento, dia-logos — nfio tivesse necess
sariamente no livro, € no saber que nele e s6 nele toma corpo.s
sua fonte, a sua matéria, a sua condigdo?
Que o diga Thomas Kuhn cujo olhar atento sobre as €O
¢oes instituintes da ciéncia contemporéanea lhe permitiram
nhecer de que modo, na auséncia de um «Tratado» — 2 Fisi@
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blio- de Aristételes, o Almageste de Ptolomeu, os Principia de New-
ronte ton ou a Quimica de Lavoisier — «livros que todos os pratican-
[pon- tes num dado campo conheciam intimamente ¢ admiravam»40,
2 obras que permitiram «definir os problemas legitimos e os mé-
todos de investigagdo para sucessivas geragldes de pratican-
uza o tes»(ibid.), € o «livro escolar» que hoje constitui o elemento
1ais € fundamental do ensino das ciéncias. Como Kuhn escreve:
€ ne-
de ar- «talvez que a caracteristica mais extraordindria da educagéo cienti-
situra, fica (...) seja a de se fazerem, com os manuais, obras escritas espe-
a ten- cialmente para estudantes»*1.
na es- o .
s mas E, com a ambiguidade prépria de quem compreende as razdes
mas lamenta as consequéncias de tal facto, acrescenta:
) seria )
terre- «Até que ele esteja preparado, ou quase preparado para fazer a
sua dissertacdo, o estudante de Quimica, Fisica, Astronomia, Geo-
qufe na logia ou Biologia, raramente € (...) colocado face aos produtos di-
béma rectos da investigagdo cientifica conduzida por outros, isto é, as co-
ola se- raunicagdes profissionais que os cientistas escrevem para 0s Seus
2u, N0 chlegas. As coleccdes de textos originais tém (hoje) um papel limi-
“o» el tado na educacio cientifica. O estudante de ciéncias ndo € encora-
Jue es- jado a ler os cldssicos da histéria do seu campo — obras nas quais
de in- ‘poderia encontrar outras maneiras de olhar as questdes discuti-

escold das» 2.

T outras palavras, se a ciéncia € estruturalmente dependen-
do ensino (esse sim «livresco») praticado hoje pela institui-
olar, apenas no contacto com os classicos (isto €, os «Li-
) gue s6 a biblioteca proporciona, a ciéncia encontraria a
idade de explorar criativamente outras hipSteses expli-
Se a escola estd na origem do cardcter dogmatico da
. 3 €14 (normal), da sua constituigio como «tradigiio», a biblio-
biile da sua (extraordinéria) capacidade heuristica, da sua
de processo inesgotdvel de «inovacio»43.
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Mas, se foda a biblioteca tende a ser uma escola, nao seré le-
gitimo perguntar, em direcgdo inversa, gue sentido faria uma es-
blioteca? Nao sera necessario reconhecer qué nao é

cola sem bi
certamente por acaso qué todas as escolas tém uma biblioteca?

Que, ainda quando a nao tém, para ela necessariamente reme-
tem? Que, MesmMO quando 2 biblioteca da escola ndo ¢ sendo um
modesto armario, uma sala um pouco maior do que as outras
onde se conservam apenas algumas centenas de livros, ela cum-
pre uma decisiva fungao cognitiva? Lugar de estudo livre € si-
Jencioso, sala com um diferente regime de permanéncia e utili-
zag@o, lugar {inico onde s¢€ guarda um insuspeitado siléncio, on-
de se fala a meia voZ, cla veicula — enquanto «templo» do sa-
ber, por mais modesto que seja — 0 respeito pelo livro enquarn-
to «obra», manifestagdo de uma vontade singular de participa-
¢do na construgao cultural. O aluno olha furtivamente para as
estantes, apercebe-se da magnitude do saber, dos multiplos es
forgos ao longo dos séculos feitos pela humanidade, da variedas
de dos pontos de vista, da proliferagao das areas de estudo, da
fragmentagao € contiguidade fundamental das disciplinas do s&
ber. A biblioteca da-lhe a possibilidade de uma experiéncia sis
blime: a de s€ reconhecer cOmMo «ando» face a0s «gigantes» qué
o olham, a ele, das prateleiras em que se rednem as suas obras
Dai que, por mais modesta que seja, toda a escola tem a sl
biblioteca — biblioteca central da escola, biblioteca da classe
edificio mais ou menos monumental, mais ou menos irradiant
no centro do campus universitario, mediateca a partir dos and
setenta — toda a escola procura favorecer a presenga dos alund
na biblioteca, orientar 0 aluno na biblioteca, incentivar a Jeitl
ra, organizar actividades de pesquisa. Como diz U. Eco, 2
la devia ensinar para d piblioteca: «Usar a biblioteca é uma
te subtil. N@o basta 0 professor dizer na escola: “como estil
fazer este trabalho de investigagdo, vao 3 biblioteca buscar 0!
vro”. E preciso ensinar os jovens como s¢ usa a bibliotecs
mo se usa um visor para microfichas, como $€ usa um cak 0f
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2rd le- como se discute com os responsdveis pela biblioteca se ndo
ma es- cumprem o seu dever, como se colabora com os responséveis da
ndo é biblioteca»44.

oteca?

reme- A relacio entre a escola e a biblioteca tem sido efectivamen-
130 um te reconhecida como factor capaz de permitir o rejuvenesci-
outras mento e mesmo a subversdo da ordem escolar. Espera-se que a
a cum- biblioteca escolar seja, ndo apenas uma grande mdiquina dos
re e si- tempos livres, a sede de um clube de leitura ou o complemento
e utili- da sala de aula%>, mas mesmo um «motor» da transformagio es-
>10, On- colar, o «cavalo de Tréia» que possa permitir vencer velhos ha-
» do sa- bitos e rigidas constri¢des da institui¢do escolar4®.

:nquan-

irticipa- E, na verdade, a presenca da biblioteca na escola, ou mesmo

na sala de aula, transforma as relagdes entre professores e alunos,
altera as relagdes de ambos ao saber. O professor, perdendo o es-
tatuto e o poder de fonte tnica do saber, tem de aceitar o desa-
fio, tem de perceber que, na biblioteca, também ele € um ando,
tem de ensinar sem impor, orientar sem obrigar. Por seu lado, o
aluno conquista maior autonomia e liberdade, descobre que po-
de escolher o seu proprio percurso, que pode seguir por si pro-
Prio os corredores e as estantes, cruzar o olhar, navegar por en-
tre a sensualidade dos volumes, atravessar corredores que por-
wentura ndo percorrerd detalhadamente mas de cuja existéncia
M sequer suspeitava, que pode mesmo desafiar a autoridade do
talessor. Os dois, professor e aluno ganham uma insuspeitada
rtunidade de aproximagéo pela sua comum apeténcia na ex-
ir a leill acio dos segredos da Biblioteca, na construgio de relagdes

para as

m diversos paises desde a década de sessenta??, apontam
ido de o bibliotecdrio da escola dever ser um professor,
0 de uma equipa de ensino, que trabalha directamente
de alunos, que estabelece programas e desenvolve
5§ capazes de ter um papel equivalente e paralelo ao do
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ensino oral tradicional48. Aideia € a de que a biblioteca se cons- ;
titua como «laborat6rio» como diz Cacheux49, que possa ser uti- :
lizada como lugar de contacto directo e livre do aluno com O sa- !
ber materializado no livro, no video, na cassete, no disco, no fil- !
me, isto €, como lugar de trabalho independente do aluno. ‘

3. A «alma» da Escola

Biblioteca e Museu s30 assim duas institui¢oes orientadas por
um mesmo desejo: nao apenas reunir e coleccionar — conser-
var toda a memdria do mundo — mas organizar, tornar dispo-
niveis, «dar a ver» todos 0s registos da actividade humana es-
crita, todos 0s episodios da nossa curiosidade, todas as marcas
da lenta construgdo dos conhecimentos, todos 0s sinais da nos-
sa sobre-humana vontade de saber. E por isso que 2 biblioteca e
o museu ndo sio o depdsito de um saber morto. Os 1ivros que
habitam as bibliotecas, 08 animais embalsamados, 0s exempla-
res botanicos, as amostras minerais, 0s restos € produtos culfus
rais que se conservam nos museus, nio sdo caddveres mas uni
camente seres adormecidos que a nossa curiosidade pode sufs

preender, reintegrar no ciclo da vida.

Infinitamente disponiveis, feitos de todos os caminhos, habi-
tados por todas as musas, a biblioteca e © museu s3o pois di§
positivos activos do processo de construgdo do conhecimenit
novo. Eles s@o a «alma» da Escola, a sua porta aberta sobre €
mundo, o seu laboratdrio comuim, 0 instrumento de trabalho T
dispensavel de alunos e professores, O verdadeiro mestre =
aquele que, por si 86, supriria todos 0s Outros.

Hoje, quando se espera que, em breve trecho, cada escola@
teja ligada a redes cientificas nacionais € internacionais, qu
da escola disponha de computadores multimédia com ace
Internet; hoje que a Internet s tende a transformar, numa ime
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>ons- sa biblioteca universal, tendencialmente capaz de reunir em ver-
T uti- sdo electrénica todos os textos até agora escritos>0, centralizar
0 sa- num metacatalogo «on line» todos os catdlogos ja informatiza-
0 fil- dos de todas as bibliotecas reais ligadas em rede>1; que, sem li-

vros e sem leitores, sem sala de leituraS2, sem mecanismos de
fotocépia ou de micro-reprodugdo, possa permitir o acesso a dis-
tancia e a velocidade da luz da vertiginosa quantidade de textos
que circulam no espaco virtual de todas as culturas; hoje, quan-
do se pressente que as suas «paginas», pela inclusdo de materiais
as por linguisticos ndo lineares, figuras, gravuras, desenhos, mapas,

mser- cartas, fotografias que as ilustram, podem corresponder as salas
dispo- e vitrinas de um museu virtual, total e universal, onde cada ser
na es- natural e cada artefacto pode ser olhado, aberto, mostrado, das
narcas profundidades geoldgicas da terra, a superficie das flores e das
la nos- suas corolas, do interior das minas, das visceras, das maquinas,
dtecae dos relégios, a exterioridade dos corpos, das vestes, dos traba-
0s que lhos agricolas, dos utensilios quotidianos; hoje que a adopgao da
empla- forma multi-média lhe permite oferecer, em simultineo, (hi-
; cultu- pentexto, imagens e sons; que pode conter galerias de quadros,
Aas uni- filmes. partituras, registos musicais transferidos para suporte
de sur- electronico; que, no limite, tende a integrar a cinemateca, a so-

noteca. a transformar-se numa gigantesca mediateca ou infoteca,

hoje — dizfamos — quando facilmente se reconhece de que mo-
s, habi o a Internet conglomera esses projectos antiquissimos que sdo

 Biblioteca e o Museu, é importante compreender a intima arti-
lagio — histérica e conceptual — entre a Escola, a Bibliote-
1 e 0 Museu. E importante perceber que ndo é apenas a Escola
cisa da Internet para se salvar da profunda crise que atra-
mas € também a Internet que precisa da sociabilidade e da
a¢do cartografica que a Escola tem para oferecer.

4 euforia, a defesa ingénua, o elogio apressado daque-
vém na Internet a solugdo (milagrosa) para a Escola e

ois dis:
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presente, querem manter a Escola a margem das novidades, im- mo
porta pensar serenamente a coextensidade entre a Escola, o Mu- Ofle}
. . -pl1

seu e a Biblioteca. apw
3 Nex
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Alexandria € esse momento inaugural, no qual, simbolica- colke
mente e para todo o sempre, o destino da Escola se cruza com o Nol
LN < z cen

De Alexandria a Internet € a pro- b

da Biblioteca e o do Museu.
pria Escola que se aproxima cada vez mais da sua «alma».

Notas

1 Estamos aqui muito perto de Hannah Arendt (1906-1975) que, num belo texto de
1957 intitulado «A crise na educaciio» (in Olga Pombo (org.), Quatro Textos Ex=
céntricos, Lisboa: Relogio & Agua, 2000, pp. 21-53), pensa a escola como ante-
camara do mundo, «Institui¢do que, cOMO diz, se interpde entre o dominio pric
vado do lar ¢ o mundo de forma a tornar possivel a transi¢io da familia parad
mundo» [Arendt, in Pombo (org.), 2000: 42}. Como procurdmos mostrar nop -
facio que antecede a colectinea referida, ¢ também 1o conceito de mundo gue
Hannah Arendt encontra, quer 0 fundamento da autoridade do educador enquist
to responsével pelo mundo, quer o sentido da infancia enquanto fase transitons

da vida humana em que esscS estrangeiros que $30 as criangas — «recei
-chegados a0 mundo pelo nascimento» (Arendt, op. cit., p- 25) — devem ser ¥
cebidos e respeitados cOmMO «S€Tes humanos em processo de devir» (Arendt.

cit., p- 39). Assim s¢ explica que esta discipula de Heidegger, que, ao con

do mestre, vé na natalidade e néio na morte a condi¢do decisiva da vida hu
quilo a que chama «0 século da crian¢a» (Arendi. )

faga uma subti} dentincia da
cit., p. 40), essa ideia aparentemente libertadora de que haveria um mundo 2

nomo da infancia capaz de regular-se a si proprio, essa «fraude» (Arendt, opdl
p- 39) que consiste em, sob o pretexto de proteger as criangas do mundo ¢
adultos, as privar da protecgio e obscuridade de que necessitam para creseeh
impedir de viver em conjunto com pessoas de todas as idades, as forgara¢ P
_se 4 tirania e 2 luz de uma existéncia puablica, assim promovendo, néo a suf
bertagiio, mas a sua sujeigdio face as normas do mundo adulto. -
2 Como procuramos mostrar em «A Matematica e o trabatho de “dar a ver
adiante, pp- 135-155), ensinar é ex-plicar, des-dobrar, construir un ¢
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monstrativo (que mostra, que torna presente), discurso demonstrativo que se

oferece como encadeamento de razdes legitimamente fundadas, discurso ex-

' Mu- -plicativo, que ex-pde e se ex-pde, que torna notdvel, que pde em signo, que da
a ver pela palavra, isto €, que ensina, en-si(g)na.

3 Neste sentido amplo de museu, enquanto lugar determinado pela vontade di-
dactica de «ostensivamente dar a ver o mundo», também o laboratério escolar
ai poderia ser inclufdo. Sobre a histéria dos laboratérios escolares em Franga no
século XVIIL, das colecgdes de instrumentos (como as do Collége Royal ou do

olica- colégio de Navarra) aos gabinetes de Fisica experimental (como os do abade

Nollet ou do seu discipulo Brisson, «Maitre de Physique des Enfants de Fran-

i, 1M-

Z0HNG ce»). de Quimica e de Histéria Natural, gabinetes em que se realiza a parte mais
a pré- significativa da transmissio do conhecimento cientifico e da preparagio dos no-
5. vos cientistas (Lavoisier, por exemplo, frequentou os cursos do gabinete de Qui-
mica de Guillaume-Francois Rouelle), veja-se Taton, R., Histoire Générale des
Sciences. 4 vols., Paris: Presses Universitaires de France, 1966, pp. 617-712.
4 A ideia remonta a Rousseau cujo sensualismo pedagégico teve, como defenso-
res mais significativos, Froebel (1782-1852), Seguin (1812-1880), Montessori
(1870-1952) e Decroly (1871-1932). Teorizada por Alain (1868-1951) (vejam-
-se. em especial, os seus Propos sur I’éducation Paris: Presses Universitaires de
France. 1976, LXI a LXIII) a ideia reaparece em Piaget (1896-1980), articula-
ia agora com a consideragdo do conceito de operagdo, ndio necessariamente ma-
texto de _nipulatoria, na base do desenvolvimento cognitivo.
2xtos Ex- 3 Como mostra Michelet, A., «Le materiel pédagogique», in G. Mialaret e J. Vial
mo ante- (ores.). Histoire Mondial de I’ éducation, 1V, Paris: Presses Universitaires de
1inio pri- France. 1981, pp. 201-207, a nivel da escola primdria e secundéria, o «material
ia para 0 didactico» ¢ constituido, ndo por um verdadeiro equipamento cientifico que s6
\T 110 pre- 4 universidade requer, mas por um material simplificado, esquematico, muitas
undo que ~ wezes improvisado. A escola activa tenderd a transformar o «material didctico»
r enquan- consiruido pelo adulto em «material pedagégico», isto é, em material estrutura-
ransitoria de molde a poder ser, ndo apenas olhado, mas sobretudo manipulado e mes-
. «recém w0 construido pelo aluno. Valerd talvez a pena referir a constitui¢do por Jules
M Ser - Ferry, em 1879, de um «Museu pedagégico» em Paris (a partir de 1980, Museu
rendt . de Educacdo, em Rouen) onde se retine todo o tipo de materiais di-

5. mobilidrio escolar, planos de escolas, trabalhos de alunos, manuais es-

2 humani. . documentos fotograficos, etc.
\rendt. F mo-n0s ao célebre Orbis sensualium pictus de 1658, primeiro manual es-
mdo aults ok Hustrado da histéria da educagdo, continuamente traduzido durante sécu-

Malematica e o trabalho de “dar a ver”» (cf. adiante, pp. 135-155).
amo-nos aqui a um conjunto de categorias préprias da teoria da cultura
phan. Categorias que, na sua aplicagdo a escola, permitem perceber por
i escola — ela também um meio de comunicag@o, efeito e simulta-
ie causa da constitui¢do racional/discursiva de saberes transmissiveis —

b fazer parte da cultura oral; por que razdo a escola faz o seu apareci-
paralelo com a emergéncia da cultura escrita, por que razdo
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alizacBes da cultura guttenberguiana € por-

ela 6 uma das mais significativas re
que é que a cultura electrénica deu ja origem 2 escola paralela e vai exigir a

morte ou pelo menos a metamorfose profunda da institui¢io escolar tradicio-
nal. Para maiores desenvolvimentos, veja-se 0. Pombo (org.), McLuhan. A Es-
cola e os Media, 1.° Caderno de Histéria e Filosofia da Educagdo, Lisboa:

1

DEFCUL, 1994.
9 Cf. «A Fungio Exemplar na IX Carta de Problematica de Anténio Sérgio»,
adiante, pp. 172-181.
u de Aristételes, seu caracter institucional, or-

10 Numa obra cldssica sobre 0 Lice
ganizagio, funcionamento, transformagdes ¢ desaparecimento, Aristotle’s
School. A Study of a Greek Educational Institution, Berkeley/Los

Angeles/London: University of California Press, 1972, John Patrick estuda
com detalhe a clivagem entre a orientacio dialéctica da Academia de Platdoe

a orienta¢fio mais instrutiva que Aristételes imprimiu 3 sua escola e que o sey

sucessor, Teofrasto, reforgou. Uma tal orientagdo traduziu-se no esforgo de-

senvolvido por ambos no sentido de dotar o Liceu de elementos informativos
empiricos, tais como colecgdes de livros, amostras zoolégicas, botanicas e mi

herais, cartas, diagramas, pinturas e todo 0 tipo de informagoes recolhidas jun:

to de pescadores, politicos, marinheiros, etc.
11 gobre a vocagio didactica da colecgdo de Vallisnieri, doada pelo seu filho em

1733 2 Universidade de Pédua, veja-se Pomian, K., Collectionneurs, amates
et curieux, Paris, Venise: XVI-XVII siécle, Paris: Gallimard, 1987, pp. 123-128

e 297.
12 Na verdade, a partir da segunda me
to reunir seres e objectos exéticos ¢

tade do século XVIIio objectivo €, no
longinquos, mas dar conta da grande v&
riedade das coisas proximas, inventariar os recursos da regifo, «dar a ven
variedade infinita das espécies. Como mostra Pomian (op- cit., pp- 249-2521¢
justamente porque 0 olhar se volta para coisas que dizem respeito a todos e !
todos podem ver, que as ciéncias da natureza vio divulgar-se junto do puabli
e conquistar um lugar mundano. O museu visa entao, BA0 j4 08 «Curiosos»
os «estudiosos», aqueles que aprendem a subordinar os seus interesses
jectivos cognitivos de uma 4rea de investigacdo, que querem observar de i

to, comparar, analisar as amostras princeps de uma determinada érea. §

constroem sistemas de classificagio cada vez mais elaborados, capazes de s
] de uma lei ou de uma esps

sumir a variedade visivel na unidade invisive
Como escreve Pomian (0p. cit., p-311), «as colecgOes particulares estdo
tir do século XV, entre 08 lugares mais importantes em que se Origind
inovacdes culturais € ¢ provavel que, em muitos paises, senéo em todos, #
tenham permanecido até hoje».
13 Apenas um exemplo recothido na obra de
réncia: o «Musée de Monsieur» fundado em 1781 por Pilar de Rozier. 1
de transformado no «Lycée de Monsieur», o qual se davam cursos dé
frequentados por centenas de interessados (cf. Taton, op. cit., P- 634). 1l
Pomian sublinha a proximidade entre 0 musey ¢ a escola mostrando ¢
modo, nos séculos XVI, XVIL e XVIII, muitos museus se constitue &

Taton a que j& acima fizemos
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na e por- belecimentos de ensino, nomeadamente em universidades, quer por iniciativa
exigir a dos seus professores, quer por oferta ou por legado em testamento de particu-
tradicio- lares (cf. Pomian, op. cit., pp. 297-300). Cf. também. D. Raichvarg e J. Jac-
an. A Es- ques, Savants et Ignorants. Une Histoire de la Vulgarization des Sciences, Pa-
, Lisboa: ris: Seuil, 1982, pp. 149-158.
14 Fundado por Jean Perrin em 1937, o «Palais de la Découverte» constituiu de
Sérgio», facto a primeira grande experiéncia de um museu interactivo. Na época da pe-
dagogia activa, o museu deixa de ser um lugar onde se v€, para passar a ser um
;ional, or- lugar onde se pode observar, tocar, manipular, experimentar (sobre o Palais de
4ristotle’s la Découverte, cf. Raichvarg e Jacques (op. cit., pp. 202-204). Nos anos ses-
<eley/Los senta, Frank Oppenheimer abre em S. Francisco o «Exploratorium» onde é
ck estuda possivel, como diz Paul Caro, «aprender alguns principios bésicos da Fisica
e Platdo e por meio de uma experimentagio pessoal com a vista, o olfacto, o gosto, o tac-

que 0 seu
sforco de-
‘ormativos
1jicas € mi-
thidas jun-

to. 0 ouvido, o sentido do equilibrio» (Caro, P., A Roda das Ciéncias. Do Cien-
tista & Sociedade, os Itinerdrios do Conhecimento, trad. port. de Armando Pe-
reira da Silva, Lisboa: Instituto Piaget, 1995, p. 41). O cardcter pedagdgico
deste tipo de museus € de tal modo notdrio, as suas fungdes educativas de tal
modo 6bvias que, como refere Isabel Chagas em «Aprendizagem ndo for-
mal/formal das ciéncias. Relagdes entre os museus de ciéncias e as escolas»,

:u filtho en’ Revista de Educacdo, 111, 1 (1995), p. 52, ha mesmo quem, do lado da museo-
i, amateurs: Jogia. se inquiete quanto ao perigo de o museu «ser reduzido a uma espéeic de
p. 123-125° sala de aula de grandes dimensdes ou a um livro de texto tridimensional».

15 paulo Caro analisa de forma sugestiva a natureza espectacular deste tipo de

y €, N0 tar museus e as suas fungdes junto da opinifo piblica. Fundamentalmente, eles vi-
sariam. ndo ja «mostrar» ou «ensinar» mas «convencer» da grandiosidade e
utilidade da ciéncia e da indstria contemporaneas (cf. op. cit., pp. 41-42).
Veja-se também o capitulo «A ciéncia em exposi¢do» de Raichvarg e Jacques
{op. cit., pp: 205-214).

e ria aqui fazer uma breve referéncia a utilizagio educativa do museu co-

riosos» meio informal de instrucdo e ensino. Limitar-nos-emos porém a remeter
$ses aos ¢ 4 Irés estudos recentes de investigadores portugueses: Chagas (op. cit., de
srvar de 1995) ¢ Lima de Faria, M., «Museus: Educagio ou Divertimento?», Revista
ja drea. { Critica de Ciéncias Sociais, 43, 1995, pp. 171-195. Para uma apresentagdo dos

ectivos pedagdgicos do «Museu Nacional de Hist6ria Natural» que funcio-
Como estabelecimento anexo a Faculdade de Ciéncias de Lisboa, cf. Galo-
1 de Carvalho, «Os museus e o ensino das ciéncias», Revista de Educagdo,
15 1993, pp. 61-66.
anto lugar de comércio com as Musas, o museu estd ligado, na sua raiz,
0 de investigacdo e de descoberta. Na verdade, nas confrarias pita-
5 0 culto das Musas simbolizava o estudo e a investigagéo cientifica (cf.
zier, I . B M. (1993), «Pythagoras and Pytagoreanism», in A. Mourelatos
$U4e) The Pre-Socratics. A Collection of Critical Essays, Princeton/New Jer-
iceton University Press, 1993, pp. 135-160].
file se verd. trata-se efectivamente de uma institui¢do cientifica de
uem e Y €45 Inovadoras. Congregaco de sdbios de diversas dreas, dotada
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pelo poder real de um fundo monetério, 0 museu era administrado por um sa-
cerdote nomeado pelo rei e que se pensa ter tido unicamente poderes adminis-
trativos (manutencao, pagamentos de subsidios, conservagdo das instalagdes.
coleccdes, etc.)- Como escreve Maurice Daumas (org.), As Ciéncias (versio
port. de Luis de Albuquerque, A. Simdes Neto, J. Blanc de Portugal e C. Bar-
ros Queirds), Lisboa: Arcadia, 1966, p. 61, «0s seus membros, em nimero de

doze ou catorze & morte de Ptolomeu Séter (nunca devem ter sido mais de cin-
ue no entanto se deva excluir a possibi-

quenta) {rabalhavam livremente, sem g
lidade de estarem sujeitos a uma certa vigilancia por parte do governo e dog
eterminadas tarefas. Uns

sacerdotes, ou a que lhes fossem distribuidas d
ocupavam- tério, dos instrumentos, do tea-

se da Biblioteca, outros do Observa
tro anatémico, das co s ainda, ensinavam».

leccBes zooldgicas; outro
19 para além da biblioteca privada de Pisistrato ¢ da biblioteca escolar de Aristé-
teles, a primeira biblioteca piiblica de Atenas deve ter sido a que Licurgo fun:

dou cerca de 330 a. C., com O objectivo de nela conservar os textos dos poe:
tas tragicos. No século 11, refira-se a biblioteca de Pérgamo, fundada por E

ménio 11 (197-158 a. C.), no templo de Minerva.

20 patrick, op- cit., 97-

21 por seu lado, Teofrasto legou a biblioteca de Aristoteles 2 Neleu de Scepis. 08
herdeiros deste t&-1a-30 enterrado como forma de a proteger dos reis de Pé
mo. Adquirida por Apeliconte de Teios, primeiro editor de Aristételes, foi pu ?
teriormente transladada para Roma por Sila, aquando da conquista da Gréel

| no ano 80 a. C..

22 para trés ficam as biblioteca

s mesopotamicas em placas de argila de cerd

2000 a. C. (¢ o caso da biblioteca de Ugarit ¢, posteriormente, cerca do
loVila C. ade Assurbanipal em Ninive de que o Museu Britanico comsess
ainda cerca de 20 000 placas) ¢ as bibliotecas em papiro do Egipto, Cari

Denderah e Edfu.
23 Augusto, fitho adoptivo de Jilio César,
pai (a quem se fica a dever o objectivo pioneiro de abrir uma biblioteca i

ca em Roma). Ele fundou efectivamente trés grandes biblioteca em Romi
Octaviana, perto do Pértico de Octdvio, 2 Palatina, no templo de Apola
tino, e uma outra no Campo de Marte. O movimento de constitui¢ad &
bliotecas imperiais intensifica-se nos anos subsequentes (por exemplo,
no funda a biblioteca Ulpiana) de tal modo que, no tempo de Adriano. &
tam 29 bibliotecas publicas s6 em Roma. Todas estas bibliotecas, O )
por edificios mais Ou Menos sumptuosos, com vastos armazéns € salas
tura, eram dirigidas por livreiros-editores e apoiadas por numerosos Gof
24 Ynicialmente reduzida a um simples armarium ou dispersa pelos Varies
res da leitura (por exemplo, as vidas de santos sio guardadas em e
feit6rio), a biblioteca monastica vai ocupar um lugar cada vez mais @

ciado e importante na comunidade religiosa. Na baixa Idade Média.

cos fundos monasticos sdo os Saint-Gall, Corbia, Bobbio e Fulda. CO!

vos centros intelectuais do renascimento carolingio surgirdo imps 1
bliotecas em Tours € em Aix-la-Chapelle. Quanto a0 Império Bizantie

retomou O projecto bibliotecario des
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-se a Biblioteca de Bizincio fundada por Constantino no século 1V. Sobre as
bibliotecas da Idade Média, Vernet, Histoire des Bibliothéques Frangaises. Les
Bibliotheques médiévales. Du VI siécle a 1530, Paris: Promodis, 1989.

25 Nos reinos islamicos do Oriente e do Magreb, as bibliotecas sfo privadas. Per-
tenca dos grandes senhores, elas sdo em geral abertas unicamente aos sdbios
que af realizam trabalhos de tradugio, compilagéo e comentario. E o caso da
biblioteca constituida pelo sultdo Nuh ibn-Mansour em Boukhara frequentada
por Avicena. Para uma sugestiva informagdo sobre o lugar da biblioteca na cul-
tura drabe, cf. F. Micheau, «Au Proche-Orient. Les Parfums du Savoir», Au-
trement, 121, (1991), pp. 47-54.

26 praticas usadas ja no Egipto e no mundo helénico e romano, a ilustrag@o e a
miniatura, grandemente desenvolvidas nos centos de cultura bizantinos e mo-
zé4rabes da Peninsula Ibérica, sdo comuns no mundo cristdo a partir do século
VIII. Para uma informagfo detalhada sobre a iluminura na Idade Média, suas
escolas, técnicas, estilos e perfodos fundamentais, cf. Millares, Carlo, Intro-
duccion a la Historia del Libro y de las Bibliotecas, México: Fondo de Cultu-
ta Econémica, 1971, pp. 73-86.

27 Sjgnificativa a este propésito é a designagio medieval de «scholies» para os

comentarios escolares que tomam a forma de anotagdes marginais ao texto.

8 Significativo também € o facto de Cassiodoro (490-580/3) ter comegado por
projectar constituir uma escola cristd, 2 moda do Museu de Alexandria. E face
as dificuldades politicas em constituir essa escola que, mais tarde, cerca de
553. fundar4 a primeira escola no contexto de uma comunidade mondstica, o
célebre Vivarium no Sul da Italia. E nessa escola que, seguindo as orientagdes
de St. Agostinho, se dd inicio ao programa que determinard toda a cultura es-
colar medieval de atribuicdo  leitura, a cdpia e ao comentdrio, de um lugar de
relevo na organizag@o monacal. Sobre a emergéncia da cultura escolar na Ida-

Je Média e o papel que a biblioteca af desempenha, cf. P. Riché, De ['éduca-

_tion aniique a I'éducation chevaleresque, Paris: Flammarion, 1968.

~ A biblioteca da Sorbonne contava com 1017 volumes em 1290. Aquando de

‘u;n inventdrio redigido em 1338, s6 a libraria parva da Sorbonne (parte da bi-

Ibteca onde se guardavam os livros repetidos, que podiam ser _por isso em-

prestados, e os de menor utilizagdo) conta com 1090 volumes. E a partir das

Wtoleuas universitdrias que se generaliza a prética de, como forma de evitar

dos livros pelos estudantes e facilitar a sua communem sociorum uti-

en. se prenderem os livros com cadeias as mesas da biblioteca. Cf.

ieipes. condortieri, papas e reis. E o caso, em Italia, da Biblioteca Lauren-
414 de San Marco, fundada em Florenga por Cosme de Médicis em 1444 e
nuada mais tarde pelo filho e pelo neto, Lourengo, o Magnifico, ou da Bi-

1 do Vaticano, instituida pelo papa Nicolau V em bula pontificia de
Em Franca, Francisco 1, reunindo diversas bibliotecas dos seus antepas-
Ui 05 primeiros passos para a constituicio de uma biblioteca nacional,

dmente pela criagio, em 1537, da obrigatoriedade do deposito legal.
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otecas do Renascimento, cf. A.

olvimentos sobre as bibli
Presses Universitaires de Fran-

Les Bibliotheques, Paris:

Para maiores desenv
Masson ¢ D. Pallier,
ce, 1986, p. 20 ¢ segs.

31 Também no século V11, os principais promotores de bibliotecas s30, nio o
poder real, ndo a lgreja, ndo a Unijversidade, mas mecenas particulares. Eoca-
so da Bodleiana fundada em Oxford em 1602 por Thomas Bodiey, da Ambro-

da Mazarina em Paris, fun-

siana em Mildo fundada por Federico Borromini e
Pallier, op. cit., PP- 23-25).

dada em 1647 pelo cardeal Mazarin (cf. Masson €
bibliotecas universitarias alemas, fundamentalmente.

32 O modelo serdo entao as
Halle [célebre pela libertas philosophandi de que Christian Wolf (1679-1754)
foi inspirador), Gottingen (criada em 1734, ai se desenvolvem novos métodos
de investigagdo € trabalho cooperativo entre professores e alunos apoiados na

existéncia de uma biblioteca excepcionalmente rica) e por fim Berlim, episé-
dio glorioso da histéria das universidades, cOmo diz Georges Gusdorf (L’Uni-
versité en question, Paris: Payot, 1964, p- 66), em cuja fundagdo participaram
para 14 de Humboldt, nomes como os de Schelling, Fichte, Hegel e Schleier
macher. B assim que, poT exemplo, em Franga, ¢ oficialmente enviada 2 Ale:

manha uma delegagao dirigida por J ules Chantepie com 0 objectivo de estudar
as bibliotecas universitarias ;

alemas e, de regresso, organizar as bibliotecas uni:
versitarias francesas [cf. Beaulieux, C., «Les Bibliothéques d’Etude en Frans
ce», in A. de Monzie e L. Febvre (edrs.), Encyclopédie Francaise, vol. XVI
4-8, Paris: Société de Gestion de I"Encyclopédie Frangaise,21939, p. 5l

33 Assim se explica talvez que, na giria académica do comego do século XX. e
Inglaterra a universidade seja definida como a instituigao dos «trés B»: «Briks
books and brains».

34 gazendo reverter para 0 €8
muitas comunidades religiosas, 08
confiar, primeiro as escolas distritais,
cumentos reunidos. Caso si
constituida com base numa

tado os depositos literarios pertencentes 20 clero ¢!
poderes revolucionarios em Franga ifl
depois as cidades, a imensa massa de i
bém o da Biblioteca de Grenol¥

gnificativo ¢ tam
subscrigio pablica € abertaem 1772 2 todos 08 #

dadios, de todas as condigdes [cf. Dacier, E., «Les Bibliothéques municipi

en France», in A. de Monzie e L. Febvre (edrs.), Encyclopédie Frangaise{
ris: Société de Gestion caise, 1939, vol. XVIIL pp!

-141.

de I"Encyclopédie Fran

35 Este tipo de bibliotecas surge em Inglaterra onde se contam mais de 1007
culo X VIII, dispersas por todo o pafs. Nos EUA, refira-se a «subscriptith
brary», fundada em 1727 por Benjamim Franklin. :

36 { assim que, pot exemplo, cCOMO refere S. Balayé, em «Un quadrilatérei-'
mé Richelieu», Autrement, 121 (1991), p. 91, uma lei de 30 de Margo de’
cria a «Escola de Linguas Orientais» na Biblioteca Nacional de Frangk

37 A biblioteca é dado entiio o respeito € 0 luxo de uma igreja ou de um pib

Em Inglaterra é constituida a grande biblioteca do British Museum a péff

1823. E af que, pela primeira vez, s¢ estabelecera a diferenca entre 0 i

utar por Antonio Panizzi enlie

dos livros e a sala de leitura mandada exec
¢ 1857. Em Franga. 2 Bibliotheque National, herdeira da biblioteca de
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) of. A. e transferida em 1734 para um edificio préprio em Paris, inaugurard a grande
1:3 Fran- sala de leitura em 1868. Nos EUA, a Library of Congress, fundada em 1810 a
partir da biblioteca pessoal de Thomas Jefferson, e destinada de inicio a ser a
5 5510 biblioteca do parlamento, converteu-se posteriormente na Biblioteca Nacional
’E oca- dos EUA e sede do centro internacional de Copyright. (cf. Millares, Carlo, op.
Ambro- cit., pp- 280—28§). o
iris, fun- 38 O cargo de «leitores do povo» f01 instituido em Franca por decreto de 4 de
_23-25). Maio de 1848, (cf. Masso_n e Pallier, op. cit,, p. 52). Atitulo de ex_emplo da pro-
almente, ximidade ent&o estat?el¢c1da entre escola e biblioteca, refira-se ainda a obra de
79-1754) Henri Philippe de Limiers (?- !725), ldée 'Générale 4es FEtudes (1713), obra
métodos que, simultaneamente, co.nstlltm guia Qe le1turg para jovens nobres e fornece
siados na listas de livros qge uma biblioteca devia _possu1r. .
m, episé- 39 j4 na Idade Média a Natureza era um «ITIVI'O». Se 08 Evange}hos eram o «Li-
£ ’(L’Uni- yro da Revelagiio», a Nature.za era o «Livro da Crlagﬁc_)». Foi esse L1vr9, que
iciparam, Galileu descobrig estaf escrito em linguagem matemét{ca, que 0s experimen-
Schleier- talistas renascentistas tiveram a coragem de querer ler directamente, pelo exer-
da 2 Ale- cicio conjugado da sua razio e do§ seus sentidos. O que é novo € que, ao con-
ie estudar irario da Idade Média, que Yé o.lero da Natu.reza sobretudo como Ob'!CCtO de
secas Ul «contemplagdo», agora, a ménc.la mot.iema vai olhar para ele como objecto de
> en Fran- \nvestigacdo. Palavra esta - «investigacdo» — que, aﬁpal, continua a trans-
ol. XVIIL [prtar consigo a marca dgqullo mesmo que a Idade Média nele procurava en-
). 51. ' contrar: «vestigios» do criador. . . _ . .
\lo XX, em 40 Kulin. T. S., «A funcdo do dogma na 1nve§t1ga§ﬁo cientifica», in M. M. Carrilho
3+ «Brikl _lorg.). Histéria e Prdtica das Ciéncias, Lisboa: A Regra do Jogo, 1979, p. 51.
Op, cir. p. 48, sublinhados nossos.
10 cleroe ip. cir., pp. 48-49. A posigo de Kuhn relativamente ao papel dqs manuais no
ranca i ‘ensino das ciéncias, embora surja com particular clareza no ensaio de 1979 de
assa de @ {Jue retirdmos estas passagens, encontra ja em 1962, em The Structure of

Selentific Revolutions, Chicago: University of Chicago Press, a sua formula-
¢io decisiva (cf., em especial, cap. XIII).

erimo-nos obviamente ao célebre ensaio de Kuhn «The Essential Tension:
ion and Inovation in Scientific Research», in T. Kuhn, The Essential Ten-
Selected Studies in Scientific Tradition and Change, Chicago: University
icago Press, 1977, pp. 225-239, onde também se encontrard um estudo
0 208 «erros» que, por meio do manual, s3o constituidos e propagados.
L00. A Biblioteca, trad. port. de Maria Luisa Rodrigues de Freitas, Lisboa,
el, 1983. p. 40.

‘es14 perspectiva da biblioteca escolar, cf. E M. S. Matos e M. R. Cor-
Biblioteca escolar e a sensibilizacio e complementagdo das aulas de
Ler Educacgdo, Revista da Escola Superior de Educag¢do de Beja, 6

) € de A-M. Chartier, <L’ Armoire de fer et le coussin», Autrement,

1) p. 132, «que a biblioteca seja o cavalo de Tréia que, sob uma apa-
fite. instale no coragdo da fortaleza escolar, a subversio dos seus
Slumes (...) conta-se com ela para pdr em causa a sacrossanta regra
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escolar das trés unidades (um professor, um grupo de alunos, uma classe). So-
bre o tema da biblioteca escolar, seu significado e exigéncias da sua instalacdo,
vejam-se ainda, C. E Laverne ¢ P. F. Beilke, Guidelines for planning and or-
ganization of school library medias, Paris: UNESCO, 1979, J. P. Delannoy,
Guia para a transformagdo de pibliotecas escolares, Lisboa: Livros Horizon-
te, 1983, e M. Bar6 e T. Mana, Formar-se per informar-se: propostes per la
integracion de la biblioteca a l’escola, Barcelona, Rosa Sensat, 1994.

47 Refiram-se, por exemplo, em Franga, o programa «La Joie par les livres» pro-
movido em Clamar a partir de 1965 e as actividades da «Association pour le
Développement des activités culturelles dans les éstablissements scolairess
desenvolvidas a partir de 1976; nos EUA, refiram-se 0 «Knapp school libra-
ries project», desenvolvido de 1963 a 1968 e o «Library manpower projects,
entre 1968 e 1974 (cf. Chartier op. cit., p. 130) e G. Cacheux, «Les Bibliothe-
ques», in G. Mialaret e J. Vial (orgs.), Histoire Mondial de I’ éducation, IV. P4
ris: Presses Universitaires de France, 1981, pp. 209-216. '

48 gnire nés, refira-se o recente lancamento pelos ministérios da Educacgo e di
Cultura do programa «Rede de Bibliotecas Escolares» mediante o qual se pres
tende criar bibliotecas actualizadas em todas as escolas portuguesas. Essas bis
bliotecas sdo concebidas como «centros de recursos multimédia de livre &
s0, que englobem um conjunto significativo de livros, programas informéti
periddicos, registos video e audio, diapositivos, CD-Rom, etc., dispondo de
pacos ¢ equipamentos onde sio recolhidos e disponibilizados todos 0s tipos
documentos» (L. Algada, «As Novas Bibliotecas Escolares», Noesis, (1
38: 18). Este projecto prevé que as bibliotecas escolares s€ constituam o
nacleos de organizagao pedagoégica capazes de articular a sua acgao com o i

jecto educativo de cada escola, a constitui¢do de equipas educativas propi
a colaboragdo com as bibliotecas municipais, nomeadamente, através da dil
mizagao do SABE, «Servigo de Apoio as Bibliotecas Escolares» (cf. ibidk)

49 Cacheux, Op. cit., p. 213

50 Como se sabe, quer «on line», quer em
nas disponiveis, tanto de literatura classica (por exemplo, o Thesaurus
Graecae comporta cerca de 3000 autores, 8400 obras ¢ 61 milhdes de |
da literatura grega antiga, de Homero ao século VII a. C.) como moderid
exemplo, as obras completas de Shakespeare estio disponiveis desde I

onstatagdo da inevitabilidade deste facto que tem origem a tese

passagem do texto a0 suporte electrénico.
ser necessério manter o suporte tradicional em papel. Se as bibliotecas
substituiram as de pergaminho que, por sua vez, haviam substituido.
des vantagens as de papiro ¢ de tabuas de argila, ird 2 biblioteca contifl
como funcao conservar os (extos nas diferentes modalidades dos seus

51 Como escreve Villaverde Cabral em «A Biblioteca em Mutagdo». il
de Filosofia do Conhecimento (org.), A Ciéncia Como Cultura,
prensa Nacional-Casa da Moeda, 1992, p. 172, «as bibliotecas redl
sos dias estdo a procurar solugBes concretas que lhes permitam pé e
da vez mais, com 0s nés dessa rede».

CD-ROM, existem j milhdes de p

na ¢
qual, uma vez realizada a
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sse). So- 52 Fjca por saber quais os efeitos na pratica da leitura decorrentes das condigbes
stalaglo, criadas pelas novas tecnologias, nomeadamente na biblioteca electrénica. Se o
»and or- livro e a sala de leitura tradicional da biblioteca convidam 2 leitura vagarosa e
)elannoy, reflexiva, leitura essa que, em geral, é mesmo acompanhada da escrita (trans-
Horizon- cricdes, apontamentos, notas, comentérios a margem do texto lido), a leitura
es per la do texto electrénico no ecrd de um terminal de computador, se por um lado po-
{. de parecer condenada, pela prépria velocidade do seu processamento, a de-
Tes» pro- sencadear uma atitude de leitura mais passiva e contemplativa, por outro lado,
n pour le ‘na medida em que abre a possibilidade de alteragdo interactiva do texto, de ins-

¢do no texto de novos enunciados, permite um grau de leitura criativa até
ui insuspeitada. Ler um texto poderd passar a ser sinénimo de transforma-
. revolvé-lo, deformd-lo, como diz Foucault, Nietzsche, Freud et Marx.
carrum Philosophicum, trad. port. de Jorge Lima Barreto, Porto: Res, 1975,

scolaires»

oL undar a Escolax, adiante, pp. 56-72.



MUDAR A ESCOLA®

«Proponha algo que seja factivel, ndo
sam de me repetir. E como se me dissesseflk
“proponha fazer o que sempre € fez”, oues
tdo, “proponha algum bem que se alie ¢
mal existente”»

Jean-Jacques Rousse

1. O tema

No ambito de um coléquio que aponta para a necessid
«Mudar a Educagio» o tema queé nos ocupa — Mudar a
— exige uma delimitagdo no interior dos conceitos €
uma vez que, como todos sabemos, & educacdo ndo é nt
prioritariamente feita pela escola. Na verdade, a educagdo®
lar é apenas uma pequena parcela do processo geral de €6
¢do enquanto conjunto de mecanismos e de praticas
assegurar a continuidade de uma sociedade, da sua

sua civilizagao.

esentada num encontro suo
mudar a cultura, mudar a educag@o» que S€ FE¥
edro V, em Lisboa, no dia 6 de Junho de 19
ferida pela Eng." Maria de Lurdes Pintasiigs

* . . ~ .
Uma primeira versao deste texto foi apr

tema «Mudar a politica,
Escola Secundéria de D. P
introdugdo a palestra af pro
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Se, no inicio dos tempos, € fundamentalmente a familia ou a
comunidade social no seu todo que desempenha um papel fun-
damental na educac@o das novas geragdes, lentamente parte des-
sa responsabilidade — nomeadamente aquela que tem a ver com
1 ensino ou educagdo intelectual — vai ser deslocada para a Es-
cola. Cada estado, cada cultura adopta um modelo particular de
ﬁgamzagao escolar consoante o seu desenvolvimento, necessi-
e caracteristicas civilizacionais préprias. Da Academia de
. do Liceu de Aristételes, das Escolas Monacais e das Uni-
des Medievais aos Colégios Jesuitas da Contra-Reforma e
Escolas Napolednicas fortemente estatizadas, a Escola, tal co-
pje a entendemos — obrigatdria, gratuita, cumprindo pro-
centralizados, simultaneamente literdria, cientifica, técni-
fissional, servida por um complicado sistema administra-
cratico, com milhares de funcionérios e dispondo de
ntes (ainda que sempre insuficientes) verbas orgamentais
o recente que dificilmente consegue responder as exi-
mentalmente cognitivas para que foi criada. A seu
realidade de importancia crescente (essa a que alguns
Escola paralela» e que decorre do acelerado e incon-
lvimento dos massmedia), influi de forma cada
adora na educacio das novas geragdes.

vel, ndo ce
ie dissessel
> fez”, ou
se alie ¢if

ues Rousse

entanto sob estes aspectos que aqui procuraremos
; s reflexdes. Sdo realidades que nos transcendem
ral de professores, que exigem a nossa participagio
: ou cidaddos do que directamente enquanto
nos ocupa diz respeito a possibilidade de mu-
2 ue a Escola € ou pretende ser quando, mais
I exceléncia da instrucdo ou, se se preferir, do
0 de transmissdo do saber entre geragdes,
i como lugar de formagdo do Homem.
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2. Mudar, como?

Mas, mudar a Escola como, s qualquer mudanga dependeria
de alteragdes conjunturais de natureza politica, particularmente
de politica escolar e, em tltima andlise, de politica geral?

Sabemos desde Althusser!, desde Bourdieu e Passeron?, que
a Escola é um dos principais «aparelhos ideoldgicos do estado»,
possivelmente aquele que desempenha um papel mais determi-
nante. A sua eficicia resulta de operar sobre esses seres vulnes:
angas, de proceder lentamente, ao longo d&

longado perfodo de escolaridade, de mos

um cada vez mais pro
delar subtilmente, através de conteddos programaticos ideologis
camente escolhidos ¢ organizados, de valores veiculados pel#

préprias praticas que institut — a disciplinaridade estanqué dz
sua organizagao curricular, a concorréncia que organiza O reg

me das classificagdes € dos exames, 0 sentido das hierarquias @

que o estrado € O ponteiro do professor ou O alinhamento il
tar das carteiras dos alunos sdo apenas alguns dos simbolos m
signiﬁcativos3.

Que a Escola, a par de uma fungdo de transmissdo cultus
contribui a0 mesmo empo para a reprodugao dos sistemas|

liticos e das estruturas sociais é algo que nao constitui um i
os de pensadores mais Ou mMenos 1

saber retirado dos livr
Qualquer professor tem clara consciéncia de que a sud

quer ao nivel do trabatho lectivo com Os Seus alunos, quer
vel da sua participagdo na vida da escola, esta largame
terminada por condicionantes de politica geral e de politica
cativa em particular.
Seria preciso mudar os orgamentos para d educagao.
ndmero de escolas deste pais, mudar a percentagemn
por escola (0 que faria mudar a percentagem de alunas’
ma), mudar 0 equipamento escolar, o estado de cor
(degradagio) dos edificios, proceder a operag0es de
restauro e actualizagdo dos materiais escolares constry

réveis que sao as cri
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sios, sistemas de aquecimento em todas as escolas, cantinas, la-
boratérios, bibliotecas, mudar as condigdes de acesso 2 escola-
snderia ridade, da Instru¢do Primdria as Universidades, garantindo a

rmente jgualdade real de oportunidades a todas as criangas e jovens,
1? mudar o sistema de assisténcia social e comparticipacdo do es-
m2, que tado nos transportes, na compra de livros, na atribui¢io de bol-
sstadoy. sas de estudo. Mudar as condi¢Ges materiais e de trabalho dos

professores, dignificar a carreira docente, mudar os sistemas de
ocagdo e formagdo de professores, criar, paralelamente 2 for-
10 inicial, condigdes para uma real e rica formacdo conti-
preparar solidamente equipas de formadores, mudar os
as. criar condigdes para o trabalho interdisciplinar dos
res. mudar os curricula dos alunos, etc. etc., etc..

etermi-
s vulne-
.ongo de
, de mo-
\deologi:
Jos pels
anque d

‘nos interessa ndo € esgotar a lista dessas muitas mu-
ssdrias, urgentes, constantemente adiadas. Correria-
> 0 risco de esquecer aspectos fundamentais. O que
curar pensar as alternativas que se nos colocam fa-
stante adiamento.

as a mudanca

:oisas que deveriam mudar e nio mudam, face a
ja mudanga implicaria profundas alteraces estru-
uais a nossa iniciativa particular é impotente,
er? Que podemos fazer enquanto professores?
dem? E entretanto?
utilizar a nossa fungiio de professores para
08 alunos, esse sucessivo adiamento. Desen-
A consciéncia critica das caréncias presentes,
S actuais.

ar 0s bragos enquanto professores, con-
N empenhamento real, por rotina, ou en-
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stificag@o: para sobreviver. Aguardar essas

tdio, com uma boa ju
futuro, dar sentido a nossa pro-

grandes alteracOes que virdo, no afis
fissdo de agora. 4

32 alternativa — lastimar. Lamentar a impossibilidade em Séth:
que nos encontramos de fazer inflectir, a nosso favor e a favor :]J;
dos nossos alunos, as condi¢des em que a escola vive € a nossa s
actividade se realiza. it

Mecanismo de lamentagdo que € articula com um outro me N
canismo nio menos frequente: 0 da atribuicdo de culpas. Para b

baixo e para cima na escala social, o professor distribui culpas,
assinala responsabilidades. Como posso et ensinar Historia, B
sica ou Filosofia se os alunos nao sabem sequer escrever? Cos
mo é possivel ensinar a resolver equagoes de segundo grau se o
alunos nio conhecem as operagoes aritméticas fundamentais?@
professor do ensino secundério dird que os alunos vém mal pres
parados do preparatdério. O professor do preparatério dird ques
culpa é da instrugao priméria. Os alunos sdo hoje alids uns in
becis! Nio se interessam por nada. Niio sabem escrever. Daog
da vez mais €1ros ortograficos. J 4 ndo léem, limitam-se & teles
sio e aos livros de banda desenhada. Aos quadrinhos. Em§
tido inverso, ascendente, O professor dird: a culpa é da @@
ciente, da péssima formagdo que me deram. Na Universit
nio se aprende nada! O meu orientador de estdgio tambénl!
da me ensinou. Nio tinha alids qualquer preparagao espe
para o desempenho das suas fungdes. A culpa € das Direcg
-Gerais de Ensino, diréo os formadores, que nos atiraram pd
formagdo de professores impreparados e Inseguros. A
dos Secretarios de Estado, do Ministro, dirdo as Di
_Gerais de Ensino, que ndo dao seguimento as nossas pr
que ndo publicam a tempo 0S diplomas que custosamn
boramos. A culpa € da situagio econémica, nacional €
cional, dir4 o ministro e € finalmente a «Crise», enfid
tracta e sem rosto que absorve em si todas as nossas acis
que polariza todos 08 N0SSOS lamentos.
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Ji resulta é que, qualquer destas alternativas vem
. ainda mais a situagio da escola. As taxas de in-
41 aumentam € aumentariam ainda mais se os cri-
sncia dos professores nao tivessem vindo a ser re-
: ara limites tAo nfimos quanto intolerdveis. Ao lado do
€€ ang N olart. e simultaneamente enquanto uma das suas
1 dos seus efeitos, cresce para niveis alarmantes o fe-
desinteresse e da fuga a escola. Temos cada vez
iéncia de que a escola nio ensina, ndo educa, nem
o atractivos aos alunos, ndo é um lugar agraddvel,
ugar de recreio. A palavra traiu a sua origem etimo-

s & identidade da Escola

ste estado de coisas, que se arrasta ja hd algumas dé-
Jue encontrou o seu ponto de médxima agudizagao em
m Maio de 68, algumas vozes desde entdo tém posto
a propria ideia de Escola.

llich. por exemplo, avisa que € urgente desescolarizar a
olir o controlo estatal ou de entidades particulares so-
objectos educativos pondo-os a livre disposi¢do do publi-
izar apenas e difundir um servigo de trocas de conhe-
de livre circulagio dos saberes e de promog@o de en-
ntre pares. Como Ivan Iilich escreve: «um verdadeiro
ducativo deveria propor-se trés objectivos: 1) a todos
ue pretendem aprender devia dar-se acesso aos recur-
stentes, e isto em qualquer idade; 2) é necessério que
) , que desejam comunicar os seus conhecimentos possam
© Ty eontrar toda e qualquer pessoa que deseje adquiri-los, 3) trata-
dade af ¢ permitir aos portadores de ideias novas, aqueles que quei-
1cusagos afrontar a opinido piblica, que se fagam ouvir.%» O que, se-
o [llich, supde a constituigdo de quatro redes: 1) «um ser-

iversid;
mbém
especill
Jirecgk

Jirecglt
propost
nente el




62 Olga Pomby

vico encarregado de pdr a disposi¢do do piiblico os objectog
educativos, isto €, os instrumentos, as maquinas e aparelhos utj
lizados para a educacdo formal»; 2) «um servigo de troca de cq-
nhecimentos que teria em dia uma lista de pessoas desejosas de
fazer aproveitar os outros da competéncia prépria»; 3) «um or
ganismo que facilitaria os encontros entre pares, verdadeira re.
de de comunicagao, registaria a lista das pretensdes em matérig:
de educagdo daqueles que se lhes dirigem para encontrar u
companheiro de trabalho ou de pesquisas; 4) servigos de refes
réncia em matéria de educadores, quaisquer que eles fossem,
que permitiriam estabelecer uma espécie de anudrio onde se ¢j
contrassem os enderecos dessas pessoas, profissionais ou ama-
doras, fazendo ou ndo parte do organismo»7.

Outros, como McLuhan, pressagiam a morte iminente da Es-
cola que, tal como hoje a entendemos, € considerada uma figys
ra histdrica de curta durag@o, recente e efémera, condenada a de.
saparecer sob a poeira inexoravel do tempo8. Enquanto realizs:
¢do da Galaxia de Gutenberg, da cultura tipografica, livresca g
alfabetizada, a Escola, com os seus curricula segmentarizados,
os seus programas especializados, as suas salas sigilosamentg
separadas, os seus hordrios rigidos, a sua disciplinaridade estan
que, serd rapidamente ultrapassada pelas novas formas de aprems
dizagem electrénicas, pela cultura inevitavel dos media. A cong
ciéncia linear produzida pela tecnologia gutenberguiana, que sus
poe uma aprendizagem sequencial, comulativa e fragmentérig
desenrolando-se no tempo e no espaco segmentarizado da esci
ta, do livro e da ligdo presencial, que obriga a apresentacao dis
ciplinada das ideias em enunciados formais de acordo com €@
nexdes logicas explicitas, ao estabelecimento de sucessdes di§
cursivas de que sio exemplo maior o equacionamento da realls
dade no espago tridimensional de Euclides € as leis de causal
dade linear estabelecidas pela ciéncia moderna, sera inexoravel
mente ultrapassada pela tecnologia cibernética. Esta, ao procé
der por instantaneidade eléctrica (telefone, radio) e por iluming
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bita dos varios sentidos (televisdo, cinema, video), ao fa-
relhos u - anelo & percepgdo global dos dados, e & simultaneidade sen-
oca de ¢ 1 e intelectual, tornard a informagdo instantaneamente dis-
¢ integrada pondo assim fim a secular especializagao da

Sejosus T SEER
) «um sia e dos conhecimentos disciplinarizados®.
ladeirs seu lado, a Escola tem procurado desesperadamente res-

evidéncia do seu desajustamento social, das suas rup-

21::;1 sternas, do seu fracasso junto dos alunos, quer refor¢an-
s de ref s ¢ prolongando a propria escolaridade (formagao continua, re-
's fos 15, cursos rapidos, encontros, estigios, simpdsios, con-
nde se ¢ s, cursos por correspondéncia — tudo se pode aprender,
S Ou 4n pode ensinar, pode mesmo ensinar-se a ensinar, pode

‘ensinar-se a aprender), quer procurando acompanhar o
nte dak 1SS0 ( ';répido desenvolvimento tecnoldgico através de incon-
uma fig pauentes tentativas de recuperagdo escolar dos massmedia, da
ilizacio didactica e infantilizante da banda desenhada, de con-
jas experiéncias de ensino programado. Em risco de per-
1 identidade, a Escola procura compensar os seus desa-
1os adaptando-se, de modo irreflectido, justamente as
que, em grande parte, sdo responsaveis pela sua rui-

Lo reali
livrese
1tarizads

losameéy -

lade caso da insercdo acritica dos audiovisuais, tantos vezes
s dengl mo panaceia de todos os males, técnica auxiliar mas
ia. A col a que o professor adopta por the permitir fazer passar um
na, q ol : que ele proprio ja ndo acredita. Trata-se entéo de em-
gmentd i, num embrulho cativante e sugestivo, um saber empoei-
o daes elos anos de prateleira e indiferenga, de oferecer e impor

1tagaod I cultura inofensiva, triste e aborrecida, que hd muito perdeu
lo com! daquilo que esta vivo. Assim utilizados, os audiovisuais,
i quinaria metdlica e sofisticada onde nenhuma subjecti-

2SS0Es ¢

o dare irrompe, fazem do aluno um boneco manipulado; do
de caus ) um demagogo, um comediante telecomunicacionista;
nexord 0. uma doenga da comunicagao.

, a0 I Oroutro lado ainda, o pensamento pedagdgico, recalcando a

ot 1lumi m e vocagdo filosdficas, tende hoje a procurar, dvida e
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desesperadamente, algumas certezas a que se agarre no gk
da pedagogia experimental ou das did4cticas especificas, Na
trivialidade, a pedagogia tem-se vindo a constituir como j
so de resposta a todos os reptos que a nossa modernidade |h
loca fundamentalmente a partir da diversidade e heterogeng;
de das incipientes aquisi¢des das ciéncias humanas e da ¢
ma precaridade das conclusdes das chamadas «ciéncias dg egds
cacdo». A verdadeira pedagogia, aquela que, no dizer de (i
dorf, ndo liga as pedagogias!0, & hoje qualquer coisa que
sorrir a prole tristonha e descrente de muitos dos especialigy
em ciéncias da educagiio, sempre prontos a aderir as Gltimas pg
vidades, as derradeiras modas didicticas, as sucessivas propog
tas dos técnicos cheios de grandes certezas e pequenas verd
des, sempre prontos a recusar, depressa de mais, priticas t
cionais. Um pouco por toda a parte, assistimos a edificacig
rapida derrocada) de engenhosos e complicados mecanisimg
tendo em vista a estreita eficicia da acgdo educativa a curto pra
zo. Simultaneamente ambiciosa e humilde, a pedagogia ten
adoptar modelos conceptuais resgatados a dominios tdo diveg
$0S como a gestdo de empresas ou a psicoterapia e a aceitar, pe
la ocultagdo da sua especificidade propria, transformar-se g
simples aplicagdo, as particulares situagdes pedagdgicas,
técnicas produzidas em cada um desses dominios.

O que daqui resulta, aos mais diversos niveis, do professor ag
formador de docentes até as equipas ministeriais e 4 abundante [i
teratura especializada, é a emergéncia de surpreendentes discur
sos onde pacificamente coabitam contraditérios ideolectos e in
concilidveis linguagens. A par de uma bem intencionada declara
¢ao de principios e de uma humanizante, e por vezes mesmo bea-
ta, defini¢do de intengdes, podem apresentar-se propostas cof-
cretas de actuagdo, receitas didacticas, pequenos «truques» e nos-
mas particulares de comportamento que em tudo contrariam 0§
principios enunciados, num amalgama conceptual sem qualquer
exigéncia e revelador da mais lastimavel mediocridade tedrica.
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) caso. em nossa opinido, da «Pedagogia por Objecti-
Janto modelo pedido por empréstimo aos gestores € a
ade pldmﬁcagao rentabilidade e controlo dos factores
de toda a organizagio humana. Segundo este modelo,
1 modo proposto ou mesmo imposto pelas estruturas
centrais!!, estariam resolvidos todos os problemas
s0s quando o professor tivesse respondido adequada-
seguintes questdes: ensinar o qué? (o que implica a
os objectivos e conteidos dos programas e sua «ges-
nar @ quem? (caracterizagdo psicosocioldgica dos
. ensinar como? (que métodos, que técnicas, que mate-
lizar). ensinar com que resultados? (avaliagio)!2 e, fi-
. ensinar para qué? (quais os objectivos que os alunos
lcangar no fim do processo de ensino/aprendizagem)!3,
para qué e ndo (o que seria muito diferente) porgué
que se pede ao professor € que este determine, anteci-
1e. 0s objectivos comportamentais (ou «produtos») que
devem estar aptos a exibir no fim do processo de en-
 tdo diy 3 (& que serdo objecto de avaliagdo) e ndo que se interrogue
aceitany . amente sobre o sentido fundamental da sua actividade
rmar: Nio sdo os seus préprios objectivos que o professor
jgicas, ¢ ocurar definir e explicitar. O que se pede ao professor
ente que se limite a «operacionalizar» os objectivos de-
rofessor » portanto impostos) pelas equipas ministeriais encar-
{ s de elaborar os programas, que os traduza em termos
imentais e que, posteriormente, saiba prever e adoptar
(«estratégias») necessarios para que todos os alunos os
‘alcangar.
zido a categoria de funciondrio ptblico, moralmente
a propria funcio do professor, naquilo que ela tem de
|. que assim resulta esvaziada!4. O professor constitui-
0 como mero veiculo da operacionalizag¢do de um pro-
I rosto, transmissor anénimo de impessoais contetidos
le teor SSiNo, indiferente verificador de resultados ou produtos do
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processo de ensino, quantificiveis segundo uma economia eg.
treita e precisa de algarismos e de décimas.

Trata-se, segundo cremos, de um mecanismo que visa oculig
um aspecto fundamental da actividade do professor — a refle.
xdo sobre o sentido do seu préprio ensino. Ndo perguntar poy
que ensino, ou, de forma equivalente, porqué ensinar, nio prg
curar delimitar e definir os objectivos que eu — professor
procuro alcangar com o meu ensino, com os meus alunos,
minhas aulas, é reduzir-me a mediocridade alienada de um mg
ro dispositivo de reprodugao social, escamotear as minhas reg
ponsabilidades na transmissao da cultura e na fragil possibili
de que todo o professor tem ao seu alcance de prestar um
desto contributo para a construgio do conhecimento.

E que, para 14 das categorias referidas — do para qué, do
qué, do a quem, do como, do com que resultados € mesmo g
por qué — ha ainda a categoria decisiva e inalienavel do g
do quem ensina?

5. Dar sentido ao trabalho do professor

Ora, comega hoje, segundo cremos, a desenhar-se um moy
mento de aten¢do ao agente de ensino, de reconhecimento d
pel fundamental da figura do professor na determinagdo da
lidade do trabalho realizado com os alunos. Ha certamente ug
pedagogia das matemdticas, uma didéctica das linguas vivas,!
métodos adequados ao ensino das ciéncias, havera técnicas Ute
procedimentos eficazes, regras a ter em conta. Mas... os res ul
dos serdo diferentes se se tratar de um professor exigente ¢ §
nuinamente interessado pelos seus alunos ou de um prof
descuidado do seu trabalho, desatento, detestado, trogado
simplesmente desprezado. O método mais correcto nio sal¥
um professor que nfio saiba obter a amizade e o respeito dos
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onomia g ' método mais arcaico fard maravilhas nas maos de um
.or estimado!d, que ensina de forma rica, entusidstica e
nada aquilo que ama, que se interessa verdadeiramente
of que Ministra, pelos alunos que lhe foram confiados,

visa ocyls

guntar odo como vivem e sentem e pensam 0 mundo que o0s ro-
ar, Nao p mesmo inexperiente ou ignorante das sofisticadas re-
rofessop ticas aconselhadas para o ensino da sua disciplina, sai-

alunos, g slecer com os seus alunos esse parentesco insondavel e
de um 0 gue constitui o segredo de todos os magistérios.

minha ouvimos dizer ao professor Mialaret!6, h4 um isomor-
possib ndamental entre o professor e os seus alunos que faz
que, mais do que aquilo que sabe ou julga saber, cada pro-
a sobretudo aquilo que é.

tanto, «aquilo que se €», ndo € um puro dado mas uma

a qué, d 7 uilo que se é» € aquilo que € necessdrio ser, que im-
- mesmo , -uir. Nao se trata pois — e este € para nés um ponto

el do qu : mportancia — de fazer o elogio de uma qualquer es-
le bem intencionada mas impreparada ou inculta, de
ente autenticidade ou de uma universal sociabilidade
sgatar, para o professor, o direito e o dever de ser exi-

consigo mesmo, para com a sua profissdo, para com
Junos e para com o saber que, face a eles, representa,
S um m i ¢ deve actualizar.

através de tudo o que € dito, o que passa fundamen-
ara os alunos € a figura humana, a presenga concreta
r. 0 modo como com eles se relaciona, como se in-
0s seus interesses, 0 modo como vive e cultiva a sua
. 08 © modo como se situa face ao saber que ministra, a
0 anima. Todos os alunos, mercé de uma intui¢ao
cular de que os préprios bancos da Escola parecem
metrados, sabem sempre reconhecer um professor que,
nao sd : casos, castigam pelo desprezo e pela troca mais
ito do eiam com uma estima respeitosa e discreta.
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Ndo se trata aqui de procurar espalhar uma nova verdade
Néo conhecemos nenhuma receita, nao temos nenhumga certery.
Quer-nos unicamente parecer que, para «Mudar a Escolay, gy
melhor as escolas que temos, ndo podemos ficar simplesmen
a espera que as grandes transformagdes politicas ou Institugjge
nais nos venham, de fora, exteriormente, dar sentido 3 N0Ssa (4.
refa de agora, como nio podemos simplesmente aguardar g -
0S 1nossos alunos reaprendam a ler Camées ou descubram Fer.
nando Pessoa. Teremos de apostar na irradia¢fo da nossa palg.
vra, do nosso ensino, assumir agora a responsabilidade do
queremos ser amanhi, apostar no contagio, no esbanjamento
rante das nossas forcas, dar exemplo, construir hoje, aqui e gy
tre nés e com 0s nossos alunos, uma solidariedade pelo exeg
S0, pela imaginacio, pela exuberancia e nio pela consciéneig ¢
lamentagdo das caréncias comuns.,

Todas as guerras tém virias batalhas. Todas as batalhas tég
vdrias frentes. Teremos de assumir as nossas responsabilidades
nisso. Ndo em fungdo de um futuro que viria depois, retrospegs
tivamente, dar sentido aquilo que agora fazemos, mas em fup.
¢do de um sentido construido por nés, neste presente.

E no professor e no seu enfrentamento das questoes do par:
qué e do quem que se poderd, segundo cremos, encontrar um
alternativa vilida para o entretanto a que tantas vezes nos redu-
zimos.

* ok sk

Gostava de terminar com uma dessas belas paginas de Ge OF:
ges Gusdorf, autor de um dos raros livros de pedagogia que nio
recalca a sua natureza eminentemente reflexiva.

Diz Gusdorf: «Acontece-me, por vezes, esperar um pouco na
limiar duma sala abundantemente preenchida. Por detr4s da por-
ta, ougo a agitacio da massa estudantil, o sussurro das COnvers
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. das mesas e das cadeiras. Vou entrar: o siléncio
helecer, os olhares vao convergir para mim. Eviden-
' ndo & nada de especial, ndo € um acontecimento.
-cor vai comegar uma aula. Passa-se a mesma coisa
1o mesmo edificio. Mas, pensar assim ndo chega pa-
wma inquietagao que pode ir até a angiistia. “Que ve-
1 fazer? E que vém eles fazer, eles todos e cada um

Jado? Que espero eu deles? Que esperam eles de

) que — acrescenta — «a partir do momento em que
suntas se colocam, ficardo sem resposta. Ha, evidente-
servigo de cada professor, os horarios, o programa dos
ue tiram a este singular encontro qualquer significado
4 rotina geral. Contudo, a mquletagao permanece, com
\ de um valor mais alto.» E que, «a palavra do profes-
um campo de possibilidades indefinidas. O didlogo
auditério surge como uma prova para aquele que fala e
seles que se calam. Para 14 das questdes abordadas, uma
pde, questdo que pde em questdo aquele que a poe,
de que ele é, simultaneamente, sujeito e objecto. (...)
por ela se justificam as ldgrimas da crianga que pela pri-
: vez transpde, em angiistia e tormento, o limiar da escola
3»18.

s do pao
ntrar
nos

ta final

flo se tratou aqui de uma nova proposta pedagdgica que pu-
Jjuntar-se ao numeroso grupo das ji existentes mas, muito
plesmente, da revaloriza¢do de uma pedagogia muito antiga
aquela que, praticada nuns casos de forma mais ou menos
apirica e incipiente, noutros, de forma verdadeiramente artfs-
constitui, segundo cremos, a base e a razdo de sucesso de
as pedagogias.

aque

e
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Notas

1 Althusser, L., ldeologia e aparelhos ideoldgicos do estado, trad. port, de 1) e
Moura Basto, Lisboa: Presenga, 1974, ’
Bourdieu, P. e Passeron, J-C., A Reprodugdo. Elementos para Uma Teorig 4,
Sistema de Ensino, trad. port. de C. Perdigiio Gomes da Silva, Lisboa: Vega,

para a gravidade do fenémeno masg que, simultaneamente, submergem face
multiplicidade de razges que o explicam. Trata-se, a nosso ver, de uma tar,

quotidianamente, lhes cabem nessa matéria.

Do grego oyong, lugar agradavel, lugar de recreio.

Educagdo sem Escola, trad. por. de J. Xavier, Lisboa: Teorema, 1974, p. 11.
Hiich, op. ciz., p. 17. Sublinhe-se apenas a Surpreendente proximidade desta uto-
pia desescolarizadora com a realidade, j4 hoje consistente, da Internet enqua-
to dispositivo de reescolarizago a escala mundial.

(org), McLuhan. A Escola € 0s Media, 1.° Caderno de Histdria e Filosofia da !
Educagio, Lisboa: DEFCUL, 1994, pp. 10-31. Mas, se é s6 no capitulo referi-
do que surgem as suas breves mas luminosas referéncias 3 inevitivel transfor-
magdo da Escola, ¢ no entanto possivel afirmar que ha uma filosofia da escola
implicita na obra de McLuhan. Destacaremos unicamente dois aspectos. Em
primeiro lugar, a tese de McLuhan segundo a qual as mutagdes fundamentais
na Histéria do Homem sio pontuadas, ndo por grandes acontecimentos politi-
€os, grandes descobertas, invengdes ou progressos no conhecimento humano,
mas pelo desenvolvimento de determinados canais ou meios de comunicagio.
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ola é, ela também, um meio de comunicagio, efeito e
da constituigo racional / discursiva de saberes trans-
js. percebemos, a) porque é que se nio pode falar de escola na cultura
raue é que a escola faz o seu aparecimento em paralelo com a emer-
rita e, ¢) porque é que a cultura electrénica deu ja origem
uralela e vai exigir a morte, ou pelo menos a metamorfose profun-
stituicdo escolar tradicional. Por outras palavras, percebemos como €
Jstria da Escola estd tio ligada & Histéria do Homem. Em segundo lu-
11y de McLuhan vir chamar a atengdo para a necessidade de pensar a
. 40s meios de comunicagio e as suas transformagdes. Quer isto di-
¢ a escola quer continuar a desempenhar o papel decisivo que lhe
¢io da cultura, tem de levar a sério a revolugio media-

08 que 2 esc
ente causa

i cultura esc

roft t,',:'.

ynti b hido na constru
’ mnug, g curso. ndo pode continuar a manifestar perante ela a indiferenga gela-
N 1na ou a reveréncia respeituosa ¢ subserviente com que, com raras

»s. tem tentado iludir os desafios que ihe tém vindo a ser colocados.
gue. em McLuhan, a utopia positiva da escola cibernética passa fun-
almente pelo apontar para uma estrutura interdisciplinar dos curricula,
Jlicamente aberta ¢ instantaneamente disponivel. Simultaneamente, ao
__ e mesmo solicitar — a participagdo activa do estudante no seu pro-
esso de aprendizagem, ao colocar 4 sua frente um universo permissi-
le 1 exploragdo imaginativa € livre de estabelecer encontros, aproxima-
sregados sugestivos, redes analdgicas insuspeitadas, a escola do futuro
;, ndo McLuhan, fazer desaparecer a antinomia trabalho/lazer, reencon-
assim a escola o sentido da origem etimolégica da palavra.
sif. G.. Professores para qué?, trad. port. de J. Bénard da Costa e A. Ra-
osa. Lisboa: Moraes, 1970, p. 57.
rdade. os diplomas legais que regulam a profissionaliza¢éio dos profes-
5 do ensino bésico € secundrio (em especial no que diz respeito & defini-
dos objectivos de formagio de professores, comuns aos varios grupos dis-
¢s. a0 texto dos programas das diferentes disciplinas e as diversas
agoes relativas aos instrumentos de avaliagfo a utilizar) induzem, de fac-
 pratica generalizada da «pedagogia por objectivos». Para uma maior in-
o sobre o que se pode entender por «Pedagogia por objectivos», veja-
y s nosso estudo «Pedagogia por Objectivos / Pedagogia com Objectivos»,
uning a L wmie. pp. 96-123,
“.O- Pormb - ) procuramos mostrar no texto «Pedagogia por Objectivos / Pedagogia
Filosofid ¢ bjectivos», adiante, pp. 96-123, a avaliagdo € o grande objectivo da Pe-
ia por Objectivos. Sobre o conceito de avaliagdo, cf. em especial, §§ 8 ¢
do referido estudo (adiante, pp. 115-123) e também o Apéndice que o acom-
nha: «Cinco notas sobre o conceito de avaliagio», adiante, pp- 89-95.
s verdade, a referida formulacio de objectivos deve, segundo as regras da pe-
por objectivos, constituir o momento inicial do processo de planifica-
diddctica, pois que dela dependem a determinagio dos métodos e estraté-
adequadas 3 consecugdo desses objectivos. Para uma andlise critica mais
hada da Pedagogia por Objectivos, remetemos de novo para o nosso tra-

ma mais ¢

ia da escol
pectos. Ei
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balho «Pedagogia por Objectivos / Pedagogia com Objectivoss, adiang,
pp. 96-123. -
Bertrand Russell, num texto intitulado «As Fung¢des de Um Professors (trag
port. in O. Pombo (org.), «Quatro Textos Excéntricos. Filosofia da Educagag,
Lisboa: Relégio d’ Agua, 2000, pp- 71-85), defende, com uma frontalidade i,
felizmente fora de moda, que «o sentimento de independéncia intelectual Elocl
sencial ao adequado preenchimento das fungdes de professor». Sem essa inde.
pendéncia, este transforma-se num «servidor civil, obrigado a cumprir ordeq.
de homens que no tém os seus conhecimentos, que niio possuem qualquer ey,
periéncia de relagfio com a juventude e cuja tnica atitude face 2 educagiio ¢ 4
de propagandistas» (Russell, op- cit., p. 73). Daqui decorre que, se é inegdvel
caber a0 professor uma funcdo educativa, ela é radicalmente distinta da JSung
moralizadora com que tende a ser confundida mesmo nas nossas sociedad
democrdticas. Como B. Russell escreve: «Na maior parte dos pafses hd deter.
minadas opinides que sio consideradas correctas e outras perigosas. Aos pro.
fessores cujas opinides sdo consideradas incorrectas € exigido siléncio, S
emitem as suas opinides, dir-se-4 que estdo a fazer propaganda. Pelo contréri
considera-se que faz parte de uma instrugio sadia a referéncia a opinides ditag
correctas» (Russell, op. cit., p. 81). Pode argumentar-se que a liberdade recla
mada por Russell € hoje, nas nossas sociedades democrdticas, em geral acejfe
e defendida por todos, mesmo pelos poderes instituidos. Mas, ndo serd que
actual invasio da escola por um discurso que se reclama profusamente da &ti.
ca, da educagfio para os valores, da formagio social e politica, da educagio se-
xual, civica, ambiental, mais nfo faz do que dar continuidade & fun¢iio mora-
lizadora do professor justamente denunciada por Russell? Sobre a distingg:
entre a fungdo educativa e a fungo moralizadora da escola, cf. também o nos
so texto «Eticidade/racionalidade na comunicagio e ensino do conhecimenta
cientifico», adiante, pp. 156-171.

15 Cf., Gusdorf, G., op. cit., p. 51 e segs.
Referimo-nos a um semindrio orientado pelo professor Gaston Mialaret em’
Lisboa, no més de Maio de 1984.

7 Gusdorf, G. op. cit., pp. 56-57.



PARA UM MODELO REFLEXIVO DE FORMACAO
DE PROFESSORES!

Trata-se aqui de tornar a formacdo de professores, em especial a formacao
inicial, como objecto de uma triplice operacao. Operacio de distanciamento e recuo face
a um conjunto de praticas rotineiras de formacdo de professores em que estamos
imersos e que, muitas vezes, corremos o risco de aceitar sem discutir, sem
questionar; operagdio de sobrevoo e integracio que procure deslindar a multiplicidade
dessas praticas para identificar as principais perspectivas em jogo e encontrar os
pontos de referéncia, as coordenadas que permitam dar um enquadramento amplo
as diversas posigoes e teorias existentes sobre formacao de professores; operagio ainda
de didlogo e suspensio do juizo na medida em que se procurard perceber o sentido e
argumentacdo das varias perspectivas em confronto sem imediatamente rejeitar
como falsas aquelas que, por uma razdo ou outra’, cairam em desgraca. O que supde,
portanto, a reconstrucdo discursiva de certas perspectivas hoje condenadas,

desclassificadas, banidas.

A conjugacdo destas trés operagdes exige, como é 6bvio, uma postura critica e
questionante que ndo evitara discutir as evidéncias, as certezas da moda, os valores
estabelecidos, as verdades tidas como assentes. Posicdo critica que se quer
construtiva e que, por isso, se arrisca a apresentacdo, ainda que esquematica, de

uma proposta de modelo para a formagao de professores.

Assim, num primeiro momento, procederemos a um estudo comparativo das

trés grandes perspectivas (que propomos designar por experiencial, mimética e

! Texto de uma comunicacdo apresentada no Seminario "O Ensino Superior e a Formacao de Professores em
Portugal™ promovido pelo Departamento de Educacdo da FCUL e realizado na Fundagdo Calouste Gulbenkian
nos dias 21 e 22 de Janeiro de 1993.

2 De facto, tem sido sempre por razdes mais ou menos circunstanciais que, entre nés, se tem assistido ao
abandono de uma perspectiva de formacao de professores em favor de uma outra. Em caso algum, a substituicéo
de um modelo por outro foi feita na sequéncia de uma aprofundada analise do anterior, dos seus resultados,
dificuldades e fracassos, razdo pela qual, sob o regime de um total desperdicio do cabedal de experiéncia que
vai sendo adquirido, cada novo modelo de formacdo de professores é tdo arbitrariamente escolhido e adoptado
como aquele que vem substituir.



descritiva) que, embora com intimeras variantes, nos parecem ser determinantes na
formacdo de professores. Serd nosso objectivo, em cada caso, identificar os
pressupostos, perceber a légica, repor em discurso cada uma delas. Num segundo
momento, procuraremos definir os contornos e apresentar algumas breves
indicagdes do que poderia ser uma proposta de modelo reflexivo de formacdo de
professores. Relativamente a cada um dos modelos considerados, estaremos atentos

ao papel que, em cada caso, a Universidade é ai chamada a desempenhar.

§ 1. Sera necessaria a formacao de professores ?

A primeira verdade estabelecida que gostariamos de questionar diz respeito a

propria indispensabilidade da formagao de professores.

Diz-se vulgarmente hoje - e disso estamos todos porventura demasiados
convencidos - que, assim como nado é permitido exercer a profissio de médico ou
advogado sem, para la de uma adequada formagcao cientifica, ter adquirido formagao
profissional, da mesma maneira ndo pode o professor (ndo deve) exercer a sua
profissdo de professor sem formacao especifica para a actividade docente. O
argumento parte da consideracdo, aparentemente 6bvia, de que o trabalho do
professor ¢ uma profissio, uma profissdao como qualquer outra’, o que, por seu lado,
abre caminho a completa absorcdo da figura do professor pela do funciondrio *. Ser
professor é entdo exercer uma actividade profissional que, como todas as outras, tem
os seus "segredos de oficio", os seus requisitos e procedimentos préprios pelo que,

de pleno direito, a actividade docente exige uma adequada formacao profissional.

® Trata-se, no fundo, de laicizar a funcéo docente, de Ihe retirar a conotacéo religiosa com que, a civilizacdo
ocidental, a determinou. Na verdade, ao longo de um processo histérico mais que milenério, a Igreja Crista,
herdeira das instituicGes escolares greco-romanas, antes do estado, em nome do estado, ao lado do estado e,
em alguns momentos, mesmo contra o estado, lutou pelo controle das instituicdes educativas europeias (veja-
se, por exemplo, o papel dos Jesuitas). Nao é pois de estranhar que o trabalho docente tenda a ser pensado sob
as categorias da vocacdo, da missdo e mesmo da funcéo sagrada. Profissdo secular e ndo vocacgdo, profisséo
laica e ndo missdo, a verdade € que, ainda hoje, a figura do professor conserva alguns tragos inesperados da sua
proximidade a figura do sacerdote. Do pulpito & catedra e da catedra ao estrado e a secretaria sobranceira, das
vestes sacerdotais aos trajes académicos, dos votos de celibato a dedicagdo exclusiva aos alunos e a vida da
escola, muitas sdo as marcas simbolicas que, hoje ainda, atestam o passado de uma figura e de uma funcéo.

* Se a profissionalizacdo da funcdo docente tem a ver com a laicizacdo progressiva da figura do professor, a
absorcdo do estatuto do professor pelo do funcionario tem a ver com a docilidade que Ihe é exigida pelos
poderes educativos estabelecidos e por estes recompensada em termos de seguranca e estabilidade de emprego.
Digamos que, aquilo que a funcdo docente ganha com o passar a ser uma profissdo (densidade, independéncia,
autonomia) se perde, em grande medida, com a aquisi¢cdo pelo professor do estatuto do funcionario. Para uma
analise das relacbes do professor com o corpo docente, com o corpus ensinado e com o corpo socio-politico, cf.
Jacques Derrida, Onde comeca e como acaba um corpo docente, in Dominique Grisoni (Org.) Politicas da
filosofia, trad. port. de José Saramago, Lisboa: Moraes, 1977, (col. Temas e Problemas, Série Filosofia), pp. 43-
69.




Nao vou discutir o argumento, tao discutivel alids como todos os argumentos,
mas tao so recordar que sempre houve professores sem haver "formagdo de professores". A
"formacdo de professores" (pelo menos a sua institucionalizacdo) é algo de
relativamente recente e seria interessante procurar perceber as razdes da importancia
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crescente que ela tem vindo a adquirir °.

Sempre houve professores sem haver "formacdo de professores"! Bons e maus
professores, diga-se em abono da verdade! Isto ¢, nem todos eras maus pelo facto de
ndo terem tido uma formacdo especifica para professores. E alguns eram mesmo

muito bons...

§ 1. Primeira perspectiva de formacao de professores

Daqui decorre uma primeira perspectiva acerca da formacdo de professores.
Para se ser professor o Gnico investimento exigivel é de natureza cientifica e, quanto
muito, também moral. Nesta ordem de ideias, é a Universidade que cabe a
responsabilidade inteira da formagdo do professor. Mais do que um certificado que
atesta e consagra a aquisicdo de competéncias cientificas especificas de grau
superior, o diploma de licenciatura requerido ao candidato a professor revela-se
aqui, inteiramente, na sua origem histérica e etimoldgica, enquanto licenga para
ensinar’. Como vimos, para quem defende esta perspectiva pode ainda ser
considerado exigivel que o professor apresente credenciais abonatoérias do seu "bom
nome" e da "moralidade" dos seus costumes, isto é, da conformidade do seu
comportamento aos padrdes socialmente estabelecidos ("mores"). Referira-se, como
exemplo, o assim designado "atestado de bom comportamento" requerido ainda hoje
entre nds para o exercicio publico da docéncia e que, como é sabido, foi um dos
instrumentos que permitiu afastar muitos professores do ensino oficial antes do 25
de Abril ".

Quanto a formacgio pedagogica, ou ela é considerada como ndo-necessaria, ou ndo

é sequer considerada. O que nesta perspectiva unicamente importa é a preparagao

> Aquém ou além das inimeras razdes de ordem pedagdgica que podem (e devem) ser invocadas para justificar
a necessidade da formacdo de professores, a sua institucionalizacdo dificilmente escapa ao paralelismo com o
fenémeno da democratizacdo do ensino e da massificacdo generalizada que 0 acompanha.

® Manifestacéo do caracter corporativo que caracterizou a criacdo da instituicdo universitaria, a licencia docendi
foi, de facto, o mais antigo grau concedido pela Universidade, grau através do qual os mestres reconheciam aos
estudantes o direito e a capacidade para, por sua vez, exercerem a fungdo docente. Para uma informacao mais
detalhada, veja-se, por exemplo, Les Universités au Moyen Age de Jacques Verger, Paris: Puf, 1973, em
especial, pp. 64 e segs.

" Ao ter que ser visado pela policia politica, ex-Pide/Dgs, 0 documento impediu 0 acesso e permitiu o
afastamento por razdes politicas e ideoldgicas de muitos professores, tanto a nivel do ensino primario como
secundario e universitario. Veja-se, por exemplo, de Joaquim Barradas de Carvalho, O Obscurantismo
Salazarista, Lishoa: ed. Seara Nova, 1974, (col. argumentos n° 10), em especial pp. 13-26 e 41-57.




cientifica do professor. Os modos, os meios da comunicagdo sao pensados, ou como
indiferentes °, ou como naturalmente decorrentes da propria competéncia cientifica. Se
o professor é cientificamente competente - dir-se-ha - ele sabera encontrar os meios
comunicativos necessarios ao ensino da sua disciplina. Ainda segundo esta
perspectiva, em geral defendida pelos professores universitarios, a formacado
pedagogica é considerada como ndo podendo ser adquirida sendo pela experiéncia
pessoal, por definicdo singular e intransmissivel. A preparacdo pedagodgica do
professor serd assim qualquer coisa para a qual, sem dtivida, uns sdo mais dotados
do que outros, mas que, cada um, por si proprio, se pode ir adquirindo ao longo da

vida, experiencialmente.

Ha aqui, apesar de tudo, o desenhar de um certo modelo (ainda que nao
institucional ) de formacdo de professores no qual esta é pensada como "saber de
experiéncia feito". Este modelo, que designaremos por experiencial, pode, conforme os
casos, estar na origem de um valioso processo de auto-formacio, mediante o qual o
professor, ao longo da sua vida como professor, vai apurando as sua habilidades e
competéncias no sentido da descoberta de um estilo pessoal harmonioso ou, ao
invés, dar lugar a uma prdtica repetitiva em que o professor, abandonado a si
proprio, tende a reproduzir o modus faciendi dos seus proprios professores, efeito
que, como se sabe, é uma das causas do tendencial conservadorismo da instituicao
escolar.

Trata-se de uma perspectiva que ndo esta tdo ultrapassada como se poderia
pensar. Digamos que ela tem, ainda hoje, muitos adeptos. Para além dos professores
universitarios que, como vimos, tendencialmente a defendem (o que é compreensivel
se pensarmos que, nesta perspectiva, a Universidade é a fonte decisiva da formacgao
do professor), outros adeptos sdo por vezes provenientes de lugares surpreendentes.
E 0 caso do Ministério da Educacdo que, com grande facilidade e desenvoltura,
aceita como professores pessoas sem qualquer preparacdo pedagodgica (o que nao
acontece, por exemplo, ao nivel do médico e do advogado que sdao impedidos de
"exercer" sem a respectiva formacdo profissional) e que, as vezes, vai mesmo mais
longe, aceitando como professores pessoas sem sequer a necessdria preparagao
cientifica. E o caso também de todos aqueles professores (e sdo muitos, infelizmente)
aos quais antes / durante / apds um processo institucional de formagao de
professores, ouvimos pronunciar declaracdes do tipo: " Tudo o que aprendi ao longo

do processo de formagdo de professores em que estive inserido é para esquecer"...

8 A palavra indiferenca esconde ali4s uma pluralidade de sentidos com que podem ser pensadas as formas
comunicativas capazes de fazer passar um saber: algo de simplesmente transparente, neutro ou inécuo, ou algo
de subsidiario, secundario, ou mesmo desprezivel. Em ambos os casos, 0 que falta é o reconhecimento da
espessura da determinacdo pedagdgica enquanto fenémeno comunicativo.



"A minha verdadeira formagao comecou quando, finalmente, me vi livre de todos os
formadores e fiquei sozinho com os meus alunos". O que equivale a dizer, quando

pude construir sozinho, experiencialmente, o meu caminho como professor.

Provavelmente, muitos desses professores tém fortes razdes para dizer o que
dizem. O que é que eles dizem, afinal? Recusam qualquer modelo de formacao de
professores que nao seja experiencial. Numa palavra, a perspectiva experiencial ndo
é tao escandalosa, tdo ultrapassada como se poderia pensar. Ela tem, do seu lado, trés

grandes verdades:

1—a formacdo cientifica de um professor é um elemento decisivo da sua

formacao ( porventura, o mais decisivo ),

2—a experiéncia pessoal tem, na formacao de um professor, uma importancia

irrecusavel,

3—ha na actividade do bom professor algo que é da ordem do artistico. Dois
bons professores ndo podem ser dois professores iguais. Para serem ambos bons, tém

necessariamente que ser diferentes, inimitaveis...

Curiosamente os defensores desta perspectiva fazem destas trés verdades uma
utilizagio, a meu ver, sofismdtica. Porque é verdade que ndo se pode ser bom
professor sem uma soélida formacdo cientifica (1° elemento), eles tendem a dizer que
basta ter uma sélida formacdo cientifica para se ser bom professor. De modo
paralelo, do reconhecimento da importancia insubstituivel da experiéncia pessoal na
formagdo de um professor (2° elemento) tende-se a sublinhar, muito para 14 do
razodvel, o caracter de radical intransmissibilidade da propria experiéncia
Finalmente, da afirmacdo da componente artistica na actividade de um bom
professor (3° elemento), porque ndo ha de facto modelos tnicos nem regras
universais para se ser bom professor, tende-se a remeter para a ordem do mistério e
do inefavel a responsabilidade inteira pelo sucesso de um ensino. A profissio de
professor tenderd entdo a ser, uma vez mais, absorvida pela categoria da vocagio
pensada esta agora, ndo em termos religiosos, mas em termos psicolégicos e estéticos

(como dom, dote, estilo).

§ 2. Segunda perspectiva de formagao de professores

A segunda perspectiva de formacdo de professores que me parece pertinente
analisar constroi-se com base numa légica muito diferente. Ao contrario da primeira,

parte-se aqui do reconhecimento da necessidade de, para além da formacado

° Com o que, em limite, aqueles que uma tal tese defendem caiem em contradicdo performativa pois que,
implicitamente, condenam a partida o fundamento primeiro do préprio ensino que se propdem ministrar.



cientifica, dar ao professor, no inicio da sua carreira, uma formacao especifica para
professor (o0 que obriga a constituicdko de um modelo necessariamente

institucionalizado).

2

O processo é o seguinte: o professor comeca por ter que conquistar o seu
diploma de estudos superiores (licenciatura, bacharelato, etc). Tal diploma é
adquirido na Universidade e ndo visa directamente a profissdo docente, antes permite
0 acesso a diversas profissoes. O diploma universitario vai ser utilizado pelo futuro
professor para a entrada na instituicio escolar na qual, com outros professores, se
dard inicio ao processo da sua formacdo como professor. Isto é, o diploma
universitario (e a formagao cientifica que lhe corresponde) funciona aqui, ndo apenas
para consagrar uma competéncia ou garantir uma licenca de ensino mas como
aquilo que permite ao futuro professor adquirir o estatuto de par. A formagao
pedagoégica realiza-se depois, fora da Universidade. O futuro professor é recebido no
grupo de professores de uma escola e é ai —inter-pares— que se desenrola o processo
da sua formagdo como professor. Trata-se portanto de uma perspectiva que se
traduz num modelo sequencial que comporta dois momentos de formacao distintos,
sucessivos e heterogéneos: a formacao cientifica e a formagao pedagogica. Todos nos
lembramos dos antigos estagios (cada grupo de estagiarios com o seu orientador, por

vezes, também o metodologo, etc)”.

Em termos de aprendizagem, a formacdo do professor é aqui pensada como um
processo mimético de iniciagdo e imitacio. Em termos de principio motor da formacgao,
o elemento mais determinante é a pessoa concreta do formador. Tudo serd diferente
consoante o formador for, ou uma figura prestigiada, de elevada competéncia
cientifica, de reconhecida capacidade pedagodgica e qualidade humana, ou uma
personagem parda, pardacenta, por quem a comunidade escolar (colegas e alunos)
ndo manifesta qualquer especial respeito ou apreco, ou mesmo, no pior dos casos,
um desses tipos humanos risiveis e amargos que povoam o "bestidrio" escolar. Como
se compreende, quanto menos clara for a qualidade do formador, mais precarios sao
as possibilidades de formagdo que se oferecem ao futuro professor. Nuns casos, os
mais duvidosos, o formador desencadeara a emergéncia de tristes copias, sempre

inferiores e mais pobres que o original. Cépias que tentardo fazer e dizer aquilo que

19 Conhecido entre nés por estagio classico, este modelo sequencial vigorou até ao 25 de Abril se bem que com
uma curiosa singularidade: a exigéncia de aprovacdo num curso de “Ciéncias Pedagodgicas" ministrado nas
Faculdades de Letras. Podendo este curso ser ou ndo feito em paralelo com a licenciatura, o caracter sequencial
do processo era mantido na medida em que o acesso ao estagio pedagdgico supunha a aquisicao prévia dos dois
diplomas. Com o 25 de Abril, cai a figura do metod6logo e desaparecem "As pedagdgicas". Mas o modelo
mantém-se na sua sequencialidade até que, em 1980-81, é substituido pelo modelo da "profissionalizacdo em
exercicio™" o qual, em vigor até 1988, dara lugar ao actual sistema. No campo do ensino das ciéncias, a situacéo
é significativamente diferente na medida em que, em 1971 é criado o modelo das Licenciaturas dos Ramos
Educacionais e, em 1983, o das Licenciaturas em Ensino, ambos modelos semi-integrados (ver Apéndice, "0
Modelo Semi-Integrado das Licenciaturas em Ensino da FCUL", adiante, p. ++++++).



o modelo, apesar de tudo, diria e faria melhor, que ficam por isso expostas a
crueldade do formador, em regra proporcional a sua incompeténcia cientifica e
pedagogica”. No entanto, pode também acontecer que a qualidade do formador faga
dele um exemplo exaltante, alguém que apela a exceléncia, sugere e estimula a
constituicdo, ndo agora de cépias, imagens decalcadas, imitacdes que, no processo da
sua reproducdo perderam qualidade e vigor, mas de imagens dotadas de realidade
propria, imagens que, na textura e densidade que € a sua, afirmam algo que o modelo
(por si proprio) ndo fez nem disse mas que, o seu exemplo, de alguma maneira
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desencadeou, impulsionou, sugeriu .

§ 3. Terceira perspectiva de formacao de professores

E, em grande parte, contra esta perspectiva que se vai constituir a terceira
perspectiva de formacdo que propomos designar por descritiva. Trata-se agora de,
recusando a formagdo construida com base na relagdo directa do professor em
formacdo com um formador concreto (seja ele o "modelo" de tristes "copias" ou o
"exemplo" para "imagens" vigorosas) identificar e descrever os ingredientes que fazem
de alguém um bom professor, escalpelizar, organizar e seriar os componentes que
definem (abstractamente, portanto) o comportamento de um professor (médio). E o
tao falado perfil do professor. A formacgao consiste, depois, no treino / aquisicio dessas
componentes, isto é na aproximagao ao perfil previamente tracado. Processo de
formacdo que s6 nao é manipulagio pura e simples em virtude da intervengao de um
mecanismo subtil: o facto de o préprio professor dever participar na determinagao
dos objectivos da formacdo e dever té-los aceitado como objectivos da sua
formacgao. A ideia é a de que, a partir do momento em que o professor reconhece
determinado objectivo de formacao e, além disso, o aceita como objectivo da sua
propria formacdo, fica salvaguardada a legitimidade do programa de treino e

aquisigao dos skills correspondentes a que esse professor devera ser submetido.”

1 O formador fica entdo reduzido & categoria de pedagogo-inspector, aquele que, como observa Alain, "tem por
tarefa verificar, ndo se os alunos aprendem, mas se o professor trabalha (...), se preparou a sua licdo" (cf. Alain,
Propos sur I' éducation, Paris: Puf, 1932, pp. 91-92), isto é, vigiar se o professor se conforma ou afasta do
modelo por si estabelecido. Sé que, como Alain sublinha também, "o trabalho de vigilancia torna quem o realiza
irremediavelmente estlpido e ignorante" (ibid).

12 Sobre a possivel dualidade do conceito de imagem, remetemos o leitor para a obra classica de Hans-Georg
Gadamer, Wahrheit und Methode, Tubingen: J.C.B. Mohr, 1960 onde é estabelecida, tematizada e
magnificamente explorada a diferenca entre aquilo que o autor designa por Abbild (imagem-cépia) e Urbild
(imagem-modelo).

13 Esta é sem davida uma das razbes que pode explicar porque razdo a chamada "pedagogia por objectivos”,
hoje amplamente desacreditada enquanto processo de ensino/aprendizagem, tenha um tdo grande sucesso na
formacdo de professores. A aplicacdo sistematica desta "pedagogia" permite, de facto, transferir a
responsabilidade da formacéo do formador para o formando que, deste modo, para além de sujeito em formacéo
assume igualmente o papel de agente da sua prépria formacdo. Para uma andlise critica da pedagogia por
objectivos cf. "Pedagogia por Objectivos/Pedagogia com objectivos"”, adiante/atras, pp. +++++++




Em termos de fundamentagdo encontramos aqui em jogo dois grandes

principios :

1) um postulado beheviorista - o professor é ajustavel a um perfil constituido por
elementos comportamentais determinados como os desejaveis para um bom

professor (médio)

2) um postulado pedagogista - ha um conjunto de qualidades e comportamentos
desejaveis em qualquer professor, independentes dos contetidos do seu ensino e que,
quando aplicados, conduzem ao sucesso do processo de ensino - aprendizagem de

qualquer aluno (médio).

Em termos de formagdo, trata-se de substituir a dindmica de prestigio da
perspectiva anterior pela tecnologia da média, tranquilizadora nos seus efeitos de
normalizagdo e uniformizacdo dos comportamentos. Trata-se de substituir a
inquietante presenca concreta do formador, e o processo mimético que ela
desencadeava, por um perfil abstracto que todos os candidatos a professor devem, nao
agora imitar, mas repetir... O progresso é pouco, ou talvez mesmo, nenhum. Se a
imitagdo, mesmo no pior dos casos, é da ordem da (re)producdo, do desenho
tidedigno e fiel, nela h4 ainda a possibilidade (mesmo que minima) da participacdo
de quem imita no vigor do gesto imitado™. A repeticdo, essa, ¢ uniformizagéo, puro

automatismo.

Resta acrescentar que esta perspectiva descritiva da formacao de professores se
traduz normalmente em modelos institucionais em que sdo reconheciveis duas

tendéncias:

1) a inclusdo no modelo de um conjunto muito amplo de ingredientes de formagio
pedagogica. Porque se parte de uma légica (atomista) de decomposicdo do acto
educativo nos seus elementos constituintes, porque se visa identificar todos (?) os
elementos que intervém no processo de ensino/aprendizagem, a tendéncia é para
sobrecarregar o modelo, multiplicando o ntmero de disciplinas de formagao
pedagodgica, subdividindo-as em semestres, fragmentando-as em moédulos; numa

palavra, abrindo espago a poeira das chamadas "ciéncias da educagao".

2) quantitativamente reforcado em termos de formagao pedagogica, o modelo
tende a descurar a formagao cientifica, quer limitando-a, restringindo-a ou reduzindo-

a, quer (mais grave ainda), orientado-a logo de inicio para o ensino. Esquece-se que,

¥ Na imitacdo pode mesmo haver lugar para a mestria. Que o digam os infatigaveis desenhadores orientais que
se preparam a vida inteira para se tornarem capazes de imitar a fragil ondulacdo de uma pequena haste de
bambu... Sobre o conceito de imitacdo enquanto processo que exige a constituicdo, naquele que imita, de uma
matriz de competéncias capaz de desencadear uma rede indefinida de performances correctas, veja-se de Gérard
Genette, Palimpsestes. La littérature au second deqgré, Paris: Seuil, 1982 (col. Points Essais n°® 257), em especial
pp. 106-128.
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como escrevia Alain "aprender para ensinar é aprender mal"”. Aprender apenas o

necessario para ensinar é, diriamos noés, porventura nada aprender.

Esta tendéncia, que esta na base da constituicao dos modelos integrados, constroi-
se argumentativamente do seguinte modo: hd uma competéncia pedagégica do
professor que é independente, que nada tem a ver com a sua competéncia cientifica.
E por essa razdo que se pode saber muito e ndo ser bom professor, facto inegéavel de
que todos temos imensos exemplos a referir. Assim sendo, mais valera sacrificar uma
parte da formacdo cientifica substituindo-a por (ou orientando-a ab initio para)

componentes de formacdo pedagogica .

A questdo porém é outra: poder-se-hd ser bom professor sem uma sélida
formacgao cientifica?

§ 4. Trés perspectivas

Estamos pois perante trés perspectivas muito diferentes de formagdo de
professores cada qual dando origem a diferentes modelos de formagao, cada qual
com 0s seus pressupostos, a sua légica, os seus argumentos, cada qual com maiores
ou menores potencialidades e limitagdes.

Se as olharmos agora em conjunto, apercebemo-nos de um traco interessante.
Se, na perspectiva experiencial, a formacao cientifica, e portanto a Universidade, é
tudo ou quase tudo na formagdo de um professor; se na perspectiva mimética, ha, por
assim dizer, um certo equilibrio entre a formacdo cientifica universitaria - condicao
sina qua non Ppara a conquista do estatuto de par - e a formacdo pedagodgica que se
realizara inter pares, ndo ja na Universidade mas na escola onde o futuro professor
vai exercer a sua profissdo; agora, na perspectiva descritiva, é a formagao pedagogica
(pensada em termos de ciéncias da educacdo) que ganha preponderancia, que toma,
por assim dizer, a dianteira do processo de formagao, ao ponto de limitar ou sujeitar
a formacdo cientifica do futuro professor as suas previsiveis necessidades como
professor.

Em termos institucionais, o recurso as ciéncias da educacdo tende ainda a
traduzir-se na criacdo e preponderancia de uma instituicio intermédia de formacdo de
professores, entre a Universidade e a escola do ensino basico e secundario. Tal
instituicdo, conforme os casos, podera ser ou uma Faculdade de Pedagogia ou de

Ciéncias da educacio a quem sdo cometidas fungdes de formacdo de professores”, ou

5 Alain, op. cit., p. 85.

18E o que acontece actualmente na Faculdades de Letras da Universidade de Lisboa e na Faculdade de Ciéncias
Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa onde a leccionagdo das cadeiras pedagdgicas da formacédo
de professores é da responsabilidade de Faculdade de Psicologia e das Ciéncias da Educacéo.



instituicdes que tém por objectivo ocupar-se integralmente de toda a formagao
(cientifica e pedagodgica) do professor. Desta segunda situagdo, o exemplo mais
imediato entre nés é o dos Cifops (Centros Integrados de Formacdo de Professores)
mas também as Eses (Escolas Superiores de Educacdo) ou os antigos Magistérios
Primdrios. Outro exemplo interessante da histéria recente do nosso sistema de
formagao de professores foi a tentativa de constituicdo (aquando da experiéncia da
"profissionalizacdo em exercicio" que vigorou de 1980 a 1986) de Centros regionais de
formagdo de professores enquanto nucleos de orientadores pedagogicos disponiveis

para a prestacdo ambulante de servigos as vérias escolas apoiadas”’.

§ 5. Trés conclusoes

Em 1° lugar, o facto de ndo ser porventura ocasional que cada uma das
perspectivas e modelos de formagdo de professores aqui analisados mantenha uma
relacdo diferenciada com a Universidade, isto é, que se revele uma tdo forte
imbricacdo entre "o Ensino Superior e a Formacdo de Professores"— justamente o

tema - e titulo feliz - proposto pelos organizadores deste coloquio!..."”

Em 2° lugar, o facto de a formagdo de professores ndo parecer poder escapar a
uma relacdo de proporcionalidade inversa (e perversa) entre formacdo cientifica e
formacdo pedagogica. Nao reconhecer a necessidade de uma componente
pedagégica na formacdo de professores é ignorar uma dimensao decisiva da sua
futura capacidade enquanto agentes de transmissdo dos saberes cientificos. Mas,
uma vez reconhecida a importancia dessa uma componente pedagoégica (seja ela de
que natureza for), a solugdo tenderd a passar pela reducdo, maior ou menor, da
formacao cientifica do futuro professor de molde a dar lugar a formacado pedagogica.
Porém, qualquer sacrificio ao nivel da formacao cientifica de um professor se paga

muito caro, mesmo em termos do seu futuro desempenho pedagoégico.

Terceira conclusio . Se, como vimos, cada uma das perspectivas de formagao de
professores aqui analisadas propde uma diferente forma de articulagio entre
formacdo cientifica e formacdo pedagodgica; se, em cada caso, a formacdo do
professor resulta de uma diferente dosagem entre componentes cientificas e
componentes pedagogicas, nenhuma delas comporta, ou parece sequer estar atenta,

a importancia decisiva de uma terceira componente para a qual gostariamos agora de

7 De inicio pensados como meros p6los de irradiacéo de orientadores pedagdgicos que tinham nas escolas o seu
terreno de accdo, ndcleos de formadores supostamente preparadas para prestar um apoio diversificado aos
professores que se encontravam a fazer a sua profissionalizacdo em exercicio, rapidamente esses centros se
burocratizaram, fixando-se como estruturas regionais intermédias, nlcleos centralizados e regulados por um
conjunto de principios e normas de ac¢do que, em determinados momentos, pretendeu mesmo constituir
"doutrina”.

18Cf. supra, nota 1.
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chamar a vossa atencdo. Trata-se de uma componente, que designaremos por
reflexiva. Ela implica do futuro professor uma actividade de distanciamento critico
relativamente a sua prépria competéncia cientifica e pedagégica e, simultaneamente,
um esforgo de integracio compreensiva dos varios componentes da sua formacado e de
busca interrogativa de um sentido harmonioso e coerente para a sua futura actuagao
como professor. O que pretendemos é que, para la da competéncia cientifica, sem a
qual é impossivel ser-se um bom professor, sem a qual o ensino perde porventura
todo o sentido; para l& do dominio, da mestria, na utilizacdo de metodologias,
técnicas e processos de ensino que tém a ver com o trabalho do professor em termos
pedagogicos e performativos, hA na funcdo do professor, no seu papel, na sua Ideia,
uma exigéncia de reflexibilidade que nenhuma das perspectivas e modelos de

formagao de professores que procuramos caracterizar explicitamente reconhece.

§ 6. Uma proposta

Daqui decorre uma proposta concreta para a formacdo de professores que
passa pelo reconhecimento explicito da importancia de uma componente reflexiva
consistente a aprofundada na formagao de um professor. Sao fundamentalmente trés

0s niveis a que, a Nosso ver, essa componente deve intervir:

1) o de uma reflexio educativa que interrogue e tematize as grandes finalidades
da educacdo, que deslinde e dé conta do emaranhado de problemas e antinomias

que se colocam a quem queira pensar seriamente as questdes educativas.

2) o de uma reflexdo institucional que interrogue o significado e fungdes da

instituicao escolar.

3) o de uma reflexdio epistemologica e interdisciplinar que suscite a consciéncia
critica do professor relativamente ao seu préprio saber e lhe permita equaciona-lo na

complexa situagao actual de saberes.

Em termos de modelo, trata-se de introduzir estas trés componentes reflexivas
no curriculo da formacdo de professores reservando-lhes para tal os adequados
espacos e tempos curriculares. Importa porém salvaguardar duas condicdes: 1) que
seja explicitamente reconhecida a importancia de cada uma dessas componentes; 2) que
seja encontrada, para cada uma delas, uma correspondéncia propria e autonoma no

curriculum de formacao de professores.

E que a reflexdo tem as suas regras e exigéncias. Ela é uma actividade

interrogativa  intencionalmente orientada que ndo se compadece com
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espontaneismos bem intencionados mas acriticos. Ela ndo pode pois ser diluida nas
diferentes disciplinas cientificas e pedagégicas, qual tonalidade humanizante e beata
que permitisse adocgar as suas agruras e asperezas. A reflexdo nao é a reelaboracao de
opinides, memorias ou conhecimentos ja adquiridos. Uma tal pratica,
frequentemente confundida com a reflexdo, nada mais faz do que reforcar

pressupostos e convicgdes em que cada um esta ja embrenhado.

Sob pena de se transformar numa patinagem/derrapagem no vazio, a reflexdao
supde o alargamento da informacao, a aquisicdo de novos conhecimentos. Por outras
palavras, a reflexdo s6 pode ser provocada e alimentada pelo afastamento
relativamente ao senso comum e pela entrada num universo especifico de sentido: o

da tradicdo reflexiva da Humanidade — a Filosofia.

Como acontece com todos os outros saberes, a Filosofia ndo é propriedade de
ninguém, antes pode ser partilhada por todos. Ha nela alidss uma irreprimivel
vocacdo pedagodgica e comunicativa. Porém, como também acontece com todos os
outros saberes, ela exige um enorme esforco de alargamento cultural e cognitivo,
passa pela dedicada submissio as determinagdes proprias de um saber historicamente
constituido, obriga a humildade de um estudo atento, aturado e rigoroso de novos e

amplos contetidos.

§ 7. Uma altima questao!

Qual a institucionalizacdo adequada deste modelo? Pensamos que na
institucionalizagdo deste modelo ha um lugar irrecusavel, se bem que de modo
algum exclusivo, para a Universidade, tanto a nivel de formacao inicial, como da
formagao continua. Tal ndo equivale porém a dizer que a formagao de professores se
possa realizar apenas na Universidade. Se, inegavelmente, é a Universidade que
cabe a responsabilidade inteira no que toca a aquisi¢do das competéncias cientificas
de nivel superior que sdo exigiveis ao professor, j4 na formacdo pedagodgica ha,
segundo cremos, um lugar insubstituivel para o contacto directo com a realidade
escolar, tanto na perspectiva experiencial ( de auto-formagdo) como na perspectiva

da formacdo inter-pares ( hetero-formagao mimética )*.

No entanto, para 14 da formacao na e pela escola, hd elementos na formacado
pedagogica de um professor que lhe devem ser proporcionados na Universidade,
nomeadamente, na mesma Universidade em que foi adquirida a sua formagao

cientifica: o futuro professor é assim convidado a encarar a sua formagao pedagogica

%para dar apenas um exemplo, refira-se a experiéncia insubstituivel que consiste em assistir a uma aula e ter
oportunidade de a discutir com o professor que a deu.
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na linha de continuidade e em estreita articulacdo com a sua formacao cientifica E
que ndo ha uma maneira de ser professor que seja aplicivel a qualquer tipo de

. 20
ensimo .

Para além disso, s6 a Universidade, pelo seu recuo face as exigéncias
profissionais imediatas, pelo facto de resguardar o professor de uma imediata
insercdo na situacdo concreta da escola e dos alunos, garante condi¢des para um
alargamento cognitivo da experiéncia e para o desenvolvimento de uma reflexao

consciente e informada.

Em termos de formagao inicial, s6 a Universidade, ao manter o futuro professor
na condicdo de aluno, isto é, retardando por mais algum tempo o reconhecimento do
seu estatuto de par, nao lhe permitindo o salto para a outra instituicdo — a escola —
que fara dele definitivamente um professor, da tempo ao professor para ampliar a
sua compreensao dos problemas educativos, aprofundar a consciéncia da sua fungao
de professor, equacionar de forma critica e informada a importancia, o significado e

o valor daquilo que se propde ensinar.

Em termos de formagio continua, s6 a Universidade oferece ao professor
oportunidade de abandonar, por um breve espaco de tempo, o seu estatuto de

professor e reencontrar-se na situacdo de aluno.

E que melhor formacao para um professor que a da consciéncia da sua eterna
condicao de aluno ?

% %%

Numa época como a nossa, devastada por todas as guerras e crueldades, por
todos os desequilibrios, intransigéncias e injusticas, ndo podemos limitar o professor
a um mero técnico. Nao podemos permitir que o professor nao tenha a
reflexibilidade necessaria para reconhecer o valor da sua actividade (reflexao
educativa e institucional) e o sentido de um saber que vale a pena ser ensinado.
(reflexao epistemoldgica e interdisciplinar). Nao podemos perder de vista que toda a
educagio e todo o ensino parte dos homens e dirige-se aos homens, ainda mesmo

quando passa pelas maquinas.

%0 Na verdade, pensar a actividade do professor como independente daquilo que ele ensina é acreditar na
existéncia de métodos e técnicas de ensino supostamente neutros (“cientificos"), aplicaveis a qualquer dominio
disciplinar, independentes das particularidades regionais de cada uma das areas do saber. Aqui reside, a n0sso
ver, o grande pecado do discurso pedagégico e, bem entendido, uma das razBes decisivas para 0 vazio
epistemoldgico das auto-intituladas "ciéncias da educacao".
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Por outras palavras, como professores, cabe-nos manter acesa a chama de uma
certa esperanca. Ela ndo é para hoje, nem para nés. Mas talvez seja amanhd, para os

Nnossos alunos.
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APENDICE

0 Modelo Semi-Integrado das Licenciaturas em Ensino da FCUL

A titulo de apéndice, gostariamos de ilustrar a possibilidade de concretizacdo
de algumas das teses e propostas aqui defendidas mediante a anélise de um modelo
real de formacdo de professores. Referimo-nos aquele em que estdo inseridos os
alunos das Licenciaturas em Ensino da FCUL e que, sem estar explicitamente
institucionalizado como modelo reflexivo de formagao de professores, abre contudo

espaco a essa possibilidade.

Trata-se de um modelo semi-integrado (vide, adiante, fig. 1) em que o processo
da formacido cientifica universitaria é seguido, em regime de integracdo nos dois
altimos anos da licenciatura, por um curriculum de formagio pedagdgica o qual, por
sua vez, antecede o periodo de estigio (E.) numa escola secundaria (E.S.) previsto
para o 5° ano. Quanto a formagdo pedagodgica propriamente dita, ela é composta por
um conjunto de componentes curriculares que, a nosso ver, se organizam nos cinco

grupos seguintes:

1) componentes de enquadramento geral - "Histéria e Filosofia da Educacdo"
(H.F.E.) e "Pedagogia" (P.);

2) componentes relativas a atencdo devida a figura do aluno (A.), ao
conhecimento das suas determinacdes psicologicas e socioldgicas, "Psicologia da
Educacao" (P.E.) e "Sociologia da Educacdo" (S.E.), respectivamente;

3) componentes relativas ao trabalho do professor (P.), tanto na perspectiva de
uma "Didéactica Geral" (D.), como das '"Metodologias Especificas" (M.)
correspondentes as diferentes licenciaturas ( Ensino da Matematica, da Fisica e
Quimica, e da Biologia e Geologia);

4) uma componente tedrico-pratica constituida por uma disciplina intitulada
"Accoes Pedagogicas de Observacao e Andlise" (O.A.);

5) uma cadeira opcional intitulada "Seminario Interdisciplinar" (S.I.) com

conteudo variavel e aberto.
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No equilibrio deste modelo, que consubstancia uma experiéncia ja de 20 anos,
gostarfamos de sublinhar o facto de, embora nao explicitamente, ele permitir
viabilizar a concretizacao das trés componentes reflexivas acima referidas, a saber: a
reflexdo educativa, a reflexdo institucional e a reflexdo epistemologica e

interdisciplinar.

Em primeiro lugar, é de salientar a inclusdo de uma a cadeira de "Histdria e
Filosofin da Educagio" (H.F.E.) lugar curricular exacto e explicitamente vocacionado
para a reflexdo educativa. Trata-se de uma cadeira absolutamente decisiva para todos
aqueles que pretendam conquistar uma compreensao historicamente sustentada dos
grandes problemas educativos e das suas implicac¢des filosoficas, éticas e politicas e
cuja inclusdo neste curriculum mostra bem até que ponto os seus autores estavam
conscientes de que a formacdo de professores de ciéncias nao deve deixar-se
instrumentalizar por orientagdes de natureza meramente descritiva ou tecnicista.

Em segundo lugar, o facto de o modelo incluir uma cadeira intitulada "Acgoes
Pedagdgicas de Observagio e Andlise" ( O.A.) que visa facultar aos estudantes-futuros-
professores um contacto directo e antecipado com a instituicdo escolar na qual vai
desenrolar-se a sua futura actividade como professores. Cadeira que, caso nado se
perca em practicismos estiolantes, pode oferecer uma oportunidade enriquecedora
de deslocamento de perspectivas e que, por essa razdo, pode facilmente constituir-se
como espago curricular capaz de promover uma reflexdo institucional centrada sobre

a realidade escolar.
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Finalmente, refira-se o "Semindrio Interdisciplinar" (S.I.), componente que,
porventura, constitui a maior novidade deste modelo. Trata-se de uma cadeira que,
como vimos, os autores do curriculum em causa intencionalmente reservaram como
espago curricular aberto, de indole indeterminada e que, por essa razao, abre a
possibilidade de nela se promover uma reflexao epistemoldgica e interdisciplinar. Na
verdade, foi justamente para este "Semindrio Interdisciplinar" que, pela primeira vez
em 1985-86, me pareceu possivel e legitimo propor um programa de estudos em que
fosse estabelecida alguma relacao entre Epistemologia e Ensino das Ciéncias®. A
cadeira, que foi ministrada tanto a nivel de licenciatura como de mestrado®,
constituiu-se a partir de entdo como o momento curricular no qual, aos futuros-
professores de ciéncias, era dada a oportunidade para, pelo contacto, discussao e
confronto com as principais formas de pensar a ciéncia do seu tempo, reunirem
elementos que lhes permitissem aprofundar e fundamentar as suas proprias
concepgdes epistemoldgicas, dai podendo - depois - vir a retirar algumas indicagdes

quanto aos métodos e procedimentos a adoptar, futuramente, no seu ensino®.

2L A titulo ilustrativo, transcrevo o programa por mim proposto em 1985/6 para a cadeira "Seminario
Interdisciplinar" sob a designacao inicial de "Teorias Epistemoldgicas e Teorias de Ensino" e, posteriormente,
de "Epistemologia e Teorias de Ensino" e "Epistemologia e Ensino das Ciéncias". Ao que julgo saber, esta tera
sido a primeira vez que, em Portugal, uma cadeira de Epistemologia integrou um curriculum de formacdo de
professores de ciéncias: 1. Introdugdo. 2. O problema do conhecimento. Abordagem sistematica. Implicacdes
ontol6gicas e antropolégicas do problema do conhecimento. Conhecimento e Aprendizagem. Modelos da
aprendizagem e Teorias de Ensino. O problema epistemoldgico. Histéria das ciéncias, Filosofia das ciéncias e
Epistemologia. O estatuto disciplinar da Epistemologia. 3. Apresentacdo de trés posicBes epistemoldgicas
diferentes e das suas incidéncias ao nivel das teorias de ensino. Bachelard: um modelo internalista,
descontinuista e cumulativista. Uma pedagogia da ruptura; Kuhn: um modelo externalista, descontinuista e nao-
cumulativista. Uma pedagogia do jogo; Piaget: um modelo externalista, descontinuista e cumulativista. Uma
pedagogia da acc¢éo.

“2Na verdade, perante o reconhecimento da importancia desta cadeira para a formacéo de professores de ciéncias
e desde os primeiros cursos de mestrado ministrados no Departamento de Educacdo da FCUL, fui criada uma
cadeira com um programa similar. De registar que, de entdo para c4, essa cadeira foi invariavelmente escolhida
pelos alunos de mestrado sempre que Ihes foi oferecida como uma das opgdes possiveis.

“Trés anos depois da redacdo deste texto, ou seja, a partir de 1997, o espaco curricular "Seminario
Interdisciplinar" foi retirado dos curricula das Licenciaturas em Ensino da Fisica/Quimica e da Biologia. Pelo
contrério, na Licenciatura em Ensino da Matematica ele foi substituido - e com vantagem - por um "Seminario
Tematico" certeiramente acrescido de uma cadeira intitulada "Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica". Ou
seja, neste momento, na FCUL, na Licenciatura em Ensino da Matematica esta consignada a oportunidade
curricular de uma reflexdo epistemolégica ("Semindrio Temético™) e de uma tematizacdo da questdo
interdisciplinar ("Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica").
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1
PEDAGOGIA POR OBJECTIVOS/PEDAGOGIA
COM OBJECTIVOS!

"Comecai por melhor estudar os vossos alunos porque,
seguramente, ndo os conheceis"

J.J. Rousseau

"Dizeis que é necessario conhecer a crianga para a instruir. Eu diria antes
gue é necessario instrui-la para a conhecer"
Alain

§ 1. Razoes do sucesso da Pedagogia por objectivos

Confrontado com estruturagdes sociais em rapida transformacdo e
surpreendentes novidades técnico-civilizacionais (indice crescentes de escolarizacao,
pulverizacdo da fungdo educativa, invasao dos mass media, etc.), atravessado por
agudos conflitos ideolégicos e situado face a diversidade e heterogeneidade das
incipientes aquisi¢des das Ciéncias Humanas, o pensamento pedagodgico tende hoje a
recalcar a sua origem e vocagao filoséficas e a procurar, dvida e desesperadamente,
constituir-se como discurso que responda, de forma integrada, a todos os reptos que

a nossa modernidade lhe coloca.

Tal discurso ndo se pretende apenas integrador mas visa igualmente constituir-
se como novo. Em conflito consigo préprio e com a sua histéria, encontra-se eivado
de oposicdes, em grande parte desencadeadas por essa sua mesma situagdo
conflitual. Aquém e além fronteiras sio manifestas, por um lado, a vontade de
instauragdo de novos valores e préticas pedagogicas e, por outro, a recusa, muitas
vezes em bloco, dos valores e praticas tradicionais. Recusa que, quase sempre, se
realiza sem o empenhamento critico necessério para que a critica possa ser algo mais

do que a pura e simples rejeicao.

E neste contexto que nos parece dever ser compreendido o sucesso com que,
entre nos, e sob a égide da peculiar vertente estrangeirista que nos caracteriza, tem
vindo a ser adoptada a chamada Pedagogia por objectivos. Conjunto de principios
metodolégicos mais ou menos precisos e de técnicas pedagdgicas mais ou menos
rigidas, a pedagogia por objectivos inspira-se em trabalhos de pedagogos norte-
americanos dos anos 50 (Tyler e Bloom) que conheceram posteriores

desenvolvimentos, quer nos Estados Unidos, quer na Europa, de entre os quais se

! com algumas alteraces, este trabalho constituiu o texto de uma comunicacdo apresentada ao encontro nacional sobre
"Pedagogia por objectivos" promovido pelo Instituto Piaget em Lisboa nos dias 7, 8 e 9 de Fevereiro de 1983.



2
referem, como mais conhecidos entre nds, os trabalhos de Mager, Vandevelde,
Krathwohl e Landsheere’.

Embora sejam j4 numerosas e mesmo antigas as tomadas de posigao critica’, o
sucesso e vulgarizacdo da pedagogia por objectivos ndo se tem restringido aos
limites das nossas fronteiras. Segundo Hameline, tal sucesso fica a dever-se, por um
lado, a esperanca de ai se encontrar uma alternativa para o contraditério campo da
pedagogia ap6s o fracasso das correntes directivas e nao-directivas e face a ameaca
da possivel revolucdo técnica que se avizinha e, por outro lado, a invasao do
discurso industrial e gestionario no campo educativo; a pedagogia por objectivos
seria um modelo pedagoégico pedido por empréstimo aos gestores e a sua logica de
planificacdo, rentabilizacdo e economia de projectos, meios, recursos e produtos. Em
ambos os casos, gestdo e educacdo, o objectivo seria o0 mesmo: racionalizacdo dos
meios e dos fins e controlo dos factores aleatérios do acaso’. Teremos adiante
oportunidade de, pela nossa parte, propor ainda uma outra razao do sucesso da

pedagogia por objectivos.

§ 2. Pedagogia por objectivos: Técnica ou Pedagogia

Embora intitulando-se por pedagogia por objectivos, o conjunto de principios e
técnicas que por tal vulgarmente se designa, apresenta-se como mero e neutro
instrumento a disposi¢do de todos os professores e podendo ser por estes adaptado
as suas diversas concepcoes pedagogicas, isto é, como isento de valores ideoldgicos,
concepgdes psicopedagogicas ou opgdes éticas fundamentais. Tratar-se-ia, muito
simplesmente, de um conjunto de processos que visam facilitar e clarificar as tarefas

de planificagdo, execugdo e avaliagdo do processo de ensino/aprendizagem.

E neste sentido que Hameline veementemente recusa a pedagogia por
objectivos o estatuto de uma pedagogia e a prefere definir como uma “tecnologia das
actividades educativas (...) que reagrupa, num conjunto racional, uma panoéplia de
meios que permitam obter um produto determinado (aquisi¢ao de conhecimentos e
competéncias), optimizando os recursos e as condicionantes mobilizadas por essa

producao".

No entanto, apresentando-se apenas como meio, método ou instrumento, a

pedagogia por objectivos e os seus defensores ignoram que, como mostrou

2Para uma detalhada informacéo sobre esses inimeros desenvolvimentos, Cf. V. e G. Landsheere, Definir os objectivos da

educacéo, trad. port., de M. Helena Albarran, Lisboa: Moraes (col. Psicologia e pedagogia), 1977.
3 gobre este assunto, Cf. Landsheere, op.cit., pp. 303-306 e também os n°. 148/149 de Novembro de 1976 dos conhecidos e

influentes Cahiers pédagogiques.
4 Cf. D. Hameline, Les objectifs pédagogiques en formation initiale et en formation continue, Paris: ESF, 1979: 28-31.

5 Hameline, op.cit., p. 27 (sublinhados nossos). Cf. também ibid, p. 31 .




3
6 . 2 2 P . .
McLuhan’, o meio é (a) mensagem, esquecem que um método é muitas vezes criador

do seu préprio objecto e se encontra sempre com ele dialecticamente articulado (veja-
se a Historia de qualquer ciéncia, por exemplo, a Psicologia, onde ainda hoje se
demarcam nitidamente diversas concep¢des metodolégicas e suas correspondentes
determinacdes ao nivel do objecto de investigagdo) e que todo o instrumento, para
usar a feliz expressdo de Bachelard, é uma teoria materializada’. O que, no caso
particular da pedagogia e utilizando agora categorias linguisticas, equivale a

. 2 - 8
reconhecer que o modo como se diz também diz’.

Por esta ordem de razdes é impossivel aceitar-se a legitimidade, ou sequer a
possibilidade, de uma qualquer tecnologia que se ofereca como transparente e
neutra. Tal ideal de transparéncia repousa na ilusao da neutralidade possivel dos
lugares, dos discursos e dos saberes e resulta do esquecimento, recalcamento ou
desejo de ocultagdo dos pressupostos e valores proprios de qualquer proposta
educativa’.

Enquanto professores, cabe-nos reflectir seriamente sobre o valor de todas as
tecnologias e metodologias que nos sdo propostas e reclamar o direito - e o dever - de
nos nado limitarmos a aplica-las sem termos previamente procurado explicitar as

opcdes pedagdgicas e os valores nelas necessariamente implicitos.

Nesse sentido interrogaremos aqui a pedagogia por objectivos. Antes porém,
iremos enunciar, de forma breve e sucinta, aqueles que nos parecem ser os seus
preceitos fundamentais. Procuraremos atender, ndo sé a fidelidade e especificidade
das classicas e ja divergentes posicdes dos autores atras referidos, mas também a

generalidade das préticas mais difundidas no nosso pais.

§ 3. Caracterizacao sumaria da Pedagogia por objectivos

1° - Se a definicao das grandes finalidades do ensino é de natureza politica e
conjuntural e se a definicdio dos objectivos gerais de cada disciplina é da
responsabilidade do Ministério da Educagdo através das equipas responsaveis pela
elaboracdo dos programas das varias disciplinas, cabe ao professor, face a realidade
concreta dos seus alunos, definir objectivos especificos que precisem e clarifiquem os

objectivos gerais programaticos.

6 Cf. McLuhan, M., Pour comprendre les média, trad. franc. de Jean Paré, Paris: Mame/Seuil, col. Points, 1968.
7 Cf. G. Bachelard, Le nouvel Esprit Scientifique, Paris: PUF, 1978, p. 16.
8 Como nota Fernando Gil num importante e infelizmente pouco estudado trabalho (pelo menos por aqueles que, entre nds,

se dedicam aos estudos de caracter pedagodgico), "Para uma Teoria do Ensino", Raiz e utopia, n°. 9/10, pp. 150-189, o
proprio professor é j& um meio e uma técnica de ensino.

9 Sobre a questdo da impossivel neutralidade, veja-se o interessante artigo de Jacques Derrida, "Onde comeca e como acaba
um corpo docente”, in Politicas de filosofia, colectanea de textos reunidos por D. Grisoni, trad. port. de José Saramago,
Lisboa: Moraes (col. Temas e problemas), 1977, pp. 47-69.
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2° - Tal especificagdo consiste numa operacionalizagio dos objectivos gerais, isto é,

na sua traducio comportamental: o professor devera definir os comportamentos
observaveis que o aluno deverd manifestar para que se possa considerar ter atingido
os objectivos gerais. Nao se trata portanto de definir o comportamento do professor
mas sim de estabelecer o comportamento que o aluno deve exibir no fim do processo de
ensino/aprendizagem, donde decorre que o objectivo comportamental dever ser

definido em termos do produto e ndo do processo de aprendizagem.

3° - A definigdo comportamental do objectivo especifico deve ser o mais clara,
precisa, inequivoca, detalhada e exaustiva possivel pois que é também sua funcao dar a
conhecer aos alunos o que deles se espera, “sem ambiguidades nem mistérios”". E
assim que, por exemplo, Mager, considera que quanto mais numerosas forem as suas
formulagdes, mais probabilidades terdo as intengdes do professor de serem
compreendidas pelos alunos”. Para facilitar esta tarefa, tétm vindo a ser constituidas
varias taxinomias ou categorizacdes de todos o0s possiveis produtos da

aprendizagem, devidamente seriados e hierarquizados.

4° - A definicdo dos objectivos comportamentais devera ser prévia a
determinacdo dos métodos e a previsdo das actividades de ensino/aprendizagem
pois constitui a base da sua preparagdo. SO conhecendo-se claramente as
modificagdes pretendidas no comportamento dos alunos, se poderdo escolher as
estratégias adequadas a sua aprendizagem. Como diz Landsheere, “nao baste prever
0 que o mestre vai fazer, (...) é também necessario saber claramente aquilo que os

alunos terdo oportunidade de aprender e, portanto, de fazer””.

5° - S6 a definicdo de objectivos comportamentais permite avaliar com
seguranca, tanto os processos de trabalho do professor, como os progressos e
dificuldades dos alunos (avaliacao formativa) como ainda, e em termos de resultado,

fornece os critérios indispensaveis a uma avaliacdo sumativa com o desejavel grau
de fidelidade.

Em sintese, a Pedagogia por objectivos desenvolve-se em trés momentos
fundamentais segundo o esquema:

10 Landsheere, op.cit., p. 23.
11 Cf., Mager, Comment définir des objectifis pédagogiques, trad. frac., Paris: Gauthier Villars, 1971, p. 4.
12 Landsheere, op.cit., p. 23.




Estabelecimento
do objectivo
comportamental

Estabelecimento das situagdes
de ensino/aprendizagem que
permitam a aquisi¢&o, pelo
aluno, do comportamento
correspondente

Testagem da aquisicéo,
pelo aluno, desse
comportamento (13)

Na coeréncia deste modelo no qual, como vimos, cada momento cria condigdes
ao desenvolvimento do seguinte, tudo se encaminha para a avaliacdo. A este
respeito, é interessante recordar o facto significativo de os trabalhos pioneiros de
Bloom terem tido, como finalidade imediata, a avaliacdo em geral e, em particular, a
construgao de provas de exame e testes. Como o préprio Bloom afirma na introdugao
da sua Taxinomia, o seu objectivo inicial era apenas o de procurar construir um
. . . . . 14
instrumento que ajudasse os examinadores a variarem o registo das suas perguntas.
Do simbolismo deste acto inaugural era ja talvez possivel retirar a consideragao de
que o grande “pecado” da pedagogia por objectivos é ter como seu grande objectivo

. ~ . . 15 . ~ ~ 2
a avaliacdo objectiva”. Como veremos, tal consideragdo ndo é contudo meramente
acidental ou episédica. Ao contrario, ela decorre da l6gica interna do préprio sistema

e seus pressupostos.

§ 4. Pedagogia por objectivos e aprendizagem

Directa e reclamadamente influenciada pela psicologia skineriana, a pedagogia
por objectivos assenta na concepgio de aprendizagem caracteristica dessa corrente

psicolégica.

Ao proceder a determinagdo analitica dos comportamentos terminais, ao
estabelecimento das situa¢des que permitam a aquisi¢des desses comportamentos e a
verificacdo da sua aquisicdo, a pedagogia por objectivos estd a pensar a
aprendizagem sob a categoria da adaptacio e a defini-la como modificagdo do

comportamento, isto €, como aquisicio de novos comportamentos em func¢do da

13 Para uma detalhada informagdo sobre o que se entende por Pedagogia por Objectivos no nosso sistema de ensino, Cf.
"Objectivos educacionais e avaliacdo escolar”, modulo n° 1 in Boletim Informativo, Ministério da Educagdo e Ciéncia, n°s.
4,5 e 6, Lishoa, Outubro de 1980.

14 Cf. B. Bloom e outros, Taxinomia dos objectivos educacionais, trad. Bras., de Flavia Maria Sant' Anna, Porto Alegre:
Globo, 1979, vol. I, Dominio cognitivo, pp. 3-4.

15 Sobre este assunto, cf. também Landsheere, op.cit., pp. 89-91.
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adaptagdo a mudangas de situacao e pelo estabelecimento de relagdes estaveis entre

conjuntos de estimulos e conjuntos de respostas.

Ora, esta concepcdo de aprendizagem determina e, simultaneamente, é
determinada por uma metodologia de investigacio que se organizam em torno dos trés

principios seguintes:

1) é possivel e legitimo decompor os mais complexos actos de aprendizagem

nos seus elementos mais simples — os mecanismos de condicionamento,

2) a aquisicdo progressiva e ordenada dessas unidades de comportamento

permite, simultaneamente, explicar e reconduzir a unidade do todo,

3) as varidveis relativas ao sujeito que aprende (organismicas, motivacionais,
etc.) e ao contexto da aprendizagem (relacao professor/aluno, por exemplo), ou sdo
afastadas como ndo pertinentes, ou consideradas exteriores ao processo de

aprendizagem.

Sem pretendermos aqui discutir o alcance psicolégico destes enunciados (que,
como se sabe, sdo discutidos e discutiveis no interior da prépria Psicologia e no
quadro das suas diversas correntes”) mas apenas salientar as suas consequéncias
pedagogicas, queremos chamar a atengdo para o facto de, tais consequéncias, terem
sido ja, e de forma inequivoca, claramente retiradas. Referirmo-nos ao Ensino
Programado, de que Skinner é o "pai" reclamado” e que consiste na coerente e directa
aplicacdo, ao campo da pedagogia, da teoria skinneriana da aprendizagem bem

como dos seus principios metodoldgicos.

Pela sua parte, a pedagogia por objectivos, embora igualmente tributdria do
comportamentalismo skinneriano e da sua correspondente concepcdo de
aprendizagem, vai demarcar-se do ensino programado fazendo uma utilizagdo
menos ortodoxa e, em certos casos, mesmo hibrida ou contraditéria, dos trés

principios metodolégicos atras referidos.

E assim que, relativamente ao 1° principio (é possivel e legitimo decompor os mais
complexos actos de aprendizagem nos seus elementos mais simples), a
operacionalizacdo dos objectivos gerais, se, por um lado, se insere na légica analitica
e atomizante da decomposi¢cdo do complexo nos seus elementos simples, por outro

718

lado, introduz, um desvio “mentalista”” relativamente ao comportamentalismo

escrito com que, no ensino programado, se procede a construgdo do programa e a

16 Vejam-se, por exemplo, no interior do proprio mecanismo psicoldgico, as teorias da contiguidade de Guthrie, a teoria do

reforco de Hull, a teoria da orientacdo de Toulman e, no exterior desse mecanismo, a teoria guestaltista de Kohler e as
diversas teorias de inspiragéo cognitivista.

17 Cf. por exemplo, M. Montmollin, O ensino programado, trad. port. de Nicolau Raposo, Coimbra: Almedina, Coimbra,
1973.

18 E este justamente o sentido da critica frequentemente formulada pelos behavioristas & taxinomia de Bloom. Cf.

Landsheere, op.cit., p. 30.
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sua apresentacdo mecanica”. Assim, quando um professor, de acordo com os
preceitos estabelecidos pela pedagogia por objectivos, define objectivos
comportamentais a partir de verbos como “identifica”, “descreve”, “explica”,
“prevé”, “relaciona”, etc., ele estd, insensivelmente, a deslizar de comportamentos
concretos e observaveis — pequenas competéncias, “performances” ou simples
gestos — para complexas e altamente elaboradas estratégias mentais®. Mas, se 0
professor insistisse e procurasse determinar, com precisio e rigor, os
comportamentos observaveis em que essas estratégias mentais seriam
decomponiveis, facilmente se daria conta da artificialidade e do caracter aleatério de
tal andlise pois, posto que lhe fosse possivel encontrar a lista completa desses
intmeros e mintsculos gestos diferenciados, muitos deles revelar-se-iam entdo ja
parcial ou totalmente recobertos, outros, exteriores ao objectivo inicial e, envolvido
pelo caleidoscépico jogo das suas combinatorias, o professor acabaria por sucumbir
perante tdo vertiginoso e insensato propésito. Saliente-se ainda que os tedricos da
pedagogia por objectivos desaconselham tal obstinacdo analitica, propondo, mais
modestamente, a elaboracdo de uma amostra meramente representativa de
comportamentos®; tal limitacao, justificdvel em termos de exequibilidade pratica, em

nada diminui, como é ébvio, o caracter aleatério dos comportamentos seleccionados.

§ 5. Pedagogia por objectivos e condi¢des de aprendizagem

Relativamente ao 2° principio metodoldgico (a aquisi¢do progressiva e ordenada das
unidades de comportamento permite, simultaneamente, explicar e reconduzir a
unidade do todo), a dificuldade que se coloca a pedagogia por objectivos na sua
aplicacao estrita ¢ dupla. Por um lado, resulta da ambiguidade e imprevisibilidade
das condicoes em que se desencadeiam os seus processos de ensino/aprendizagem;

por outro, diz respeito a natureza dos contetdos de ensino.

Quanto ao primeiro aspecto, e em termos tedricos, a pedagogia por objectivos
aponta para a definicdo pormenorizada de pequenas unidades ou etapas de
ensino/aprendizagem e para a sua apresentacdo parcelar e gradual. Como nota Jean
Berbaum, “tudo se passa como se uma etapa atingida, o fosse uma vez por todas,
como se etapas sucessivas devessem ser efectivamente abordadas uma apods outra e
numa ordem bem definida, como se os objectivos pudessem ser tratados

17723

isoladamente uns dos outros”” e, no limite, como se existisse “uma progressao

19 Referimo-nos a divisdo da matéria a ensinar em unidades elementares e & sua apresentagdo mecanica, articulada e gradual.
21 Cf. por exemplo, os acima citados Cahiers pédagogiques, p. 41.
22 Cf. por exemplo, Metodologia do ensino: algumas notas, excertos da documentacdo do "VI Curso de Actualizagdo

Pedagdgica de Professores" organizado pelo Servigo de Educagdo da Fundacdo Calouste Gulbenkian em colaboragdo com o
ME e editado pela referida Fundagdo, p. 24.
23 ). Berbaum, "Recherche d'une problématique nouvelle", nos Cahiers pédagogiques que temos vindo a citar, p. 18.
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optimal tnica™, sob a forma de sucessdo de objectivos parciais, para alcancar o

objectivo geral proposto””.

Ora, tal projecto é cabal e integralmente realizado pelo ensino programado e
dificilmente exequivel no campo da pedagogia por objectivos. No ensino
programado, a apresentacdo das “pequenas etapas faceis de transpor” realiza-se
rigorosa e rigidamente, de acordo com a organizacdo e sequéncia programaéticas
antecipadamente escolhidas, pois que tal apresentacdo se faz de forma mecanica e
“maquinista” e em situagao de ensino individual. Situa¢do na qual, como é 6bvio, é
facil controlar as varidveis psicolégicas postas em jogo pelos mecanismos de
condicionamento e reforco. Pelo contrario, na pedagogia por objectivos que actua na
situagdo social e dindmica de espago escolar da sala de aula e através da pessoa do
professor, este, ao estabelecer e apresentar as situacdes de ensino/aprendizagem
previamente fixadas, vé-se constantemente confrontado com a necessidade de alterar
a ordem prevista em funcdo das imprevistas reaccdes dos alunos, dos seus
diferenciados ritmos de aprendizagem e de uma série de outras incontrolaveis
condicdes. Por outras palavras, porque a pedagogia por objectivos, ao contrdrio do
que acontece no ensino programado, ndo preconiza (e ainda bem...) a anula¢do da
figura do professor nem o desaparecimento da situacdo escolar de aprendizagem
colectiva, ndo consegue, na pratica, evitar que o professor, em fungdo da sua
personalidade e da sua capacidade de compreensao das personalidades dos alunos,
altere, fazendo avancar ou atrasar, a ordem de apresentacdao das vérias etapas ou
situacoes de ensino/ aprendizage_m e, constantemente, reformule os termos da sua

apresentacao.

Do que ficou dito, parece-nos licito concluir que o ensino programado, ao
substituir o professor por uma maquina®, o aluno por um individuo isolado e o
espago social da aula pela situacdo individual(ista) de aprendizagem, est4 afinal a
criar as condicOes necessdrias a coerente aplicacdo pedagégica da teoria da
aprendizagem skinneriana e a légica transposicdo dos seus principios metodolégicos.
Por seu lado, a pedagogia por objectivos, porque se propde actuar na tradicional
situacdo escolar — professor/grupo de alunos — vé-se confrontada com as
ambiguidades e desvios referidos e, na pratica, acaba por ter que se socorrer de
concepgoes de aprendizagem diversas e mesmo contrarias daquela que, inicialmente,
se propunha aplicar, nomeadamente aquelas que fazem da aprendizagem, ndo um
procedimento mecanico mas um acto intencional pelo qual, cada personalidade, em

funcado das suas peculiares determinacdes e do modo pessoal como sente e significa

24 Aquilo que, no ensino programado, se designaria por algoritmo.

25 Berbaum., op. cit., p. 18.

26 Ou ao reduzi-lo a figura de um monitor. Cf., Montmolin, op.cit., pp. 139-14 onde claramente sdo atribuidas a maquina
muitas das tarefas classicas do professor.
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as situacdes que lhe é dado viver, se vai progressivamente reorganizando e

inventando.

§ 6. Pedagogia por objectivos e contetidos de ensino

Quanto ao sequndo aspecto relativo a natureza dos contetdos de
ensino/aprendizagem (objectivos do dominio cognitivo), algo de muito semelhante
se verifica. Na verdade, se o ensino programado coerentemente reconhece as suas
proprias limitagdes nesse campo e as resisténcias que certos tipos de contetidos
oferecem a um trabalho de programacdo, a pedagogia por objectivos, porque se
apresenta como uma metodologia neutra e universal, julga-se aplicavel a qualquer

dominio disciplinar.

No ensino programado, a construcdo de um programa deve necessariamente
ser antecedida de uma primeira fase de "estudos preliminares" mna qual deverao ser
analisadas as condi¢cdes de aplicacdo do programa. Todas as técnicas de
programacao reconhecem a necessidade desta fase inicial e consideram que a
primeira condicdo a respeitar é a de que a matéria possa ser programéavel”. Tal
possibilidade decorre da precisdo e ndo-ambiguidade das perguntas e respostas
susceptiveis de serem colocadas nesse dominio, isto é, "o ensino programado permite
a aprendizagem de qualquer matéria para a qual a classe das respostas validas pode

. . s~ 29.
ser definida com precisao"

Sdo pois os proprios tedricos do ensino programado que excluem do seu ambito
uma série de dominios (artisticos, interpretativos, etc). Sem ambiguidades, eles
reconhecem que a sua vocacdo se encontra orientada para as disciplinas que
envolvem "automatizagdo mental"®, para as ciéncias exactas e para todos os ramos
da actividade humana que podem aprender-se "por correspondéncia"”, actividades
comerciais, industriais, militares” , por exemplo, "fazer reservas de avido, calcular o
respectivo preco, escolher um bom seguro de vida, jogar bem ao bridge, conhecer o
sistema parlamentar norte-americano, respeitar as regras de seguranca em patins de
rodas, conhecer o c6digo Morse, desembaracar-se com dinheiro inglés ou conduzir

2 33
bem um automovel"”.

27 Montmollin, op.cit., p. 23.

28 Cf. Montmollin, op.cit., p. 42

29 jbid.

30 Montmollin, op.cit., p. 124.

31 Montmollin, op.cit., p. 128.

32 Cf., Montmollin, op.cit., p. 128/132.
33 Montmolli, op.cit., p. 132.
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Deixando de lado a questao de saber se, nos exemplos referidos, hda uma real
aprendizagem ou um simples adestramento, limitemo-nos a reconhecer que se trata
de um conjunto de aprendizagens fechadas, isto é, que visam a aquisi¢do cumulativa
(compartimentada, sequencial e progressiva) pelo aluno de comportamentos bem
determinados, competéncias técnicas e conhecimentos cuja estrutura permita uma tal
aprendizagem, isto é, os relativos a saberes explicitdveis em proposi¢des universais e

univocas.

Tais sdo os limites que a si proprio se da o ensino programado e que a
pedagogia por objectivos afoitamente julga poder ultrapassar, afirmando-se como
metodologia aplicavel ao ensino/aprendizagem de todos os dominios do saber e do
saber-fazer, das ciéncias exactas a filosofia®, passando pelas ciéncias humanas e

. . . z PR 35
disciplinas de caracter artistico™.

Subjacente a esta crenca, ndo julgamos licito suspeitar que se esconda a
ignorancia da especificidade propria de cada corpo de conhecimentos, o
desconhecimento da distancia que separa o modo de aquisi¢ao e transmissibilidade
das varias disciplinas®, ou o propésito deliberado de reduzir a diversidade
qualitativa de cada dominio a uniformidade de um modelo julgado superior. Tal
equivaleria a ignorar o esfor¢o epistemoldgico que, desde a Grécia até aos nossos
dias, vem sendo desenvolvido no sentido da tipificacao, classificagdo e compreensao
da especificidade metodolégica de cada dominio do saber™. Saliente-se contudo que
a altima "suspeita" nao é totalmente destituida de fundamento se pensarmos que os
primeiros esforcos realizados no sentido da definicdo de objectivos comportamentais
terdo tido, inevitavelmente, como campo de trabalho e de aplicagdo, um dominio
particular do saber, certamente aquele que melhor se articulava com a concepgao de
aprendizagem utilizada, a saber: o modelo das ciéncias da natureza. E entdo licito
inferir que, se o modelo tivesse sido outro (por exemplo, a filosofia), outro teria sido
o resultado alcancado. Mas... tal implicaria também uma outra concepcao de

aprendizagem e, certamente, o abandono do projecto.

Qual entdo a tese subjacente a posi¢do assumida pela pedagogia por objectivos

quanto a sua universal aplicabilidade? Muito simplesmente, e na linha do ideario

34 Veja-se, por exemplo, de Manuel Dias Duarte, Objectivos, estratégias e avaliagbes no Secunddrio — O exemplo da

filosofia, Lishoa: Livros Horizonte (Biblioteca do educador profissional, n® 70), 1982.
35 Tal é pelo menos o panorama de muito do nosso ensino onde se assiste a uma generalizada e indiscriminada aplicacdo da

Pedagogia por Objectivos em grande parte suscitada pelos diversos modelos de formag8o de professores ou, talvez mais
correctamente, pelo seu mau entendimento.
36 Ao utilizarmos as palavras aquisicdo e transmissdo estamos ja, evidentemente, a deixar de lado a questdo da possivel

intransmissibilidade radical no interior do préprio conceito de saber: o saber feito e o saber a fazer (as disciplinas
constituidas e a investigacdo). Sobre este assunto, remeto de novo o leitor para o ja citado estudo de Fernando Gil, "Para
uma Teoria do Ensino”, em especial pp. 175 e seguintes, onde se investigam profundamente as relagfes entre o ensino e o
saber. Cf., também um outro estudo do mesmo autor, "Razéo e Escola: o que é (e ndo €) ensinavel”, Anélise Social, n® 47
(1976: 704/729), onde, entre outras coisas, 0 autor confronta dois tipos diversos de conhecimentos e duas diversas formas de
transmissao.

37 VVeja-se, por exemplo, a classica distingdo aristotélica entre ciéncias teoréticas, praticas e poéticas, a distingdo medieval

entre trivium e quadrivium e a problematica moderna da classificagdo das ciéncias.
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behaviorista, a tese de que todo e qualquer novo conhecimento se traduz sempre

numa alteragdo comportamental.

Porém, a primeira vista pelo menos, ndo se vé porque razdo irfamos nds
discordar de tal tese. Pois ndo é verdade que a aprendizagem de uma qualquer
disciplina d4& ao homem uma operacionalidade que, de outro modo, lhe estaria
vedada? Nao é verdade que a aprendizagem da Matemética, por exemplo, permite
uma notével eficacidade pratica? Que a aprendizagem da Histoéria, facultando uma
mais profunda compreensao do passado humano, determina um novo olhar sobre o
presente e mesmo (?) sobre o futuro? Que a reflexao filoséfica, sob pena de o ndo ser,
estd na raiz de uma mais consciente e coerente orientacdo existencial? Ndo é ainda

verdade que o saber-fazer artistico se traduz na produgao da obra de arte?

Certamente que nada disto esta em causa. O que se passa € que ndo vemos
como seria possivel identificar sequer os componentes comportamentais dessas

alteragdes globais do comportamento, subjectivamente significadas e significativas.

A dificuldade ndo estd s6 em conseguir especificar, discursivamente, os
minimos comportamentais que as constituiriam mas, mais profundamente ainda, em
detectar sequer os elementos dessas condutas. Se é certo que todo o novo
conhecimento se traduz sempre numa alteracdo comportamental, é contudo
necessario, para o proprio entendimento desta tese, repensar o conceito de
comportamento. Na verdade, trata-se ndo ja de comportamentos mas de condutas — o
par "situacao/comportamento" tem que dar lugar a triade
"situacao/personalidade/conduta", isto é, tém que ser chamadas ao interior do
processo de aprendizagem as varidveis relativas ao sujeito que aprende, exactamente

aquelas que, numa perspectiva behaviorista, sdo escamoteadas.

Reconhecemos portanto aqui a necessidade de desvio relativamente ao 3° principio
metodologico da concepgdo behaviorista da aprendizagem atras enunciado segundo o
qual as variaveis relativas ao sujeito que aprende (e ao contexto da aprendizagem),
ou sdo afastadas como ndo pertinentes, ou consideradas exteriores ao processo de

aprendizagem.

Quando atras introduzimos a palavra conduta, fizemo-lo intencionalmente, para
vincar a distancia das perspectivas que estdo em jogo e assinalar as alternativas

tedrico-praticas que se nos colocam.

Iremos agora procurar explorar a oposicao entre essas alternativas e, ao fazé-lo,
desejarfamos poder contribuir para o delineamento positivo (e ndo apenas critico)
dos tracos de uma pedagogia a (re)inventar ainda e que, a falta de melhor,

designaremos por "pedagogia condutista"

§ 7. Pedagogia por objectivos e "Pedagogia condutista"
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Do lado comportamentalista, o sujeito é encarado como receptaculo vazio, caixa-
negra constantemente recebendo estimulagdes provenientes do meio exterior e
respondendo-lhes mecanicamente, por um conjunto de reaccdes adaptativas no

quadro das quais se realiza a aprendizagem.

Porque ignoram assumidamente a interioridade e intencionalidade subjectivas,
o comportamentalismo define, como seu objectivo de estudo, o comportamento
entendido como "conjunto de reac¢des adaptativas as estimulagdes provenientes do
meio exterior'® e, como exigéncia metodoldgica fundamental, o principio da

observabilidade externa e inter-subjectiva (ptablica) desse comportamento.

Nesta perspectiva, s6 faz efectivamente sentido falar de aprendizagem
enquanto modificagdo do comportamento, isto é, s6 é possivel dizer que o sujeito A
aprendeu X quando for externa e publicamente observavel uma sua determinada
(previsivel e prevista) alteracdo comportamental. Porque o sujeito é despido da sua
humanidade e reduzido a categoria de ser natural (também ele pensado em termos
mecanicos), deve, por um lado, existir uma relagdo constante, de causa-efeito, entre
cada comportamento e o conjunto de estimulos susceptiveis de o desencadear e, por
outro lado, deve ser possivel determinar e prever, de forma precisa, qual a resposta
(ou comportamento) de qualquer sujeito face a um determinado estimulo (ou

situagdo).

Neste quadro, ficam claramente definidas as tarefas do ensino em geral e do
professor em particular: apresentacdo ordenada das estimulacdes susceptiveis de
desencadear no aluno as alteragdes comportamentais pretendidas e constante
observacdo exterior e objectiva® das progressivas alteracdes comportamentais do
aluno. Este torna-se, assim, "ndo tanto o sujeito como o objecto de uma acgdo que,
por sua vez, ndo é tanto formativa como conformadora"”, espécie de "matéria-prima

cujo valor é medido pelo seu grau de plasticidade aos moldes programéaticos".

Facilmente se reconhecera aqui o quadro teérico no qual se situa, de forma mais
ou menos proxima, a pedagogia por objectivos. Facilmente se compreendera
também a razdo de fundo pela qual se tende ai a aproximar, de forma indissolavel,

as actividades de ensino das de avaliacdo. Voltaremos a este tema.

38 Dictionaire de la Psychologie Moderne, sob a direc¢do de M. e F. Gauquelin, Paris: Marabout, 1969, vol. I, p. 140.

39 Repare-se que a chamada avaliagdo continua, se esvaziada do seu essencial propdsito formativo e se aplicada em
deficientes (mas infelizmente muito vulgares) condigdes, em parte obedece a este ideario.

40 Antonio Duarte Lopes, "Algumas antinomas desconcertantes da teorizagdo pedagdgica e a sua incidéncia na modificacao
formacional", trabalho realizado no &mbito da profissionalizacdo em exercicio em filosofia na Escola Secundaria de Arganil
e que, pelo seu valor, me foi gentilmente dado a conhecer pela sua Orientadora Pedagégica, Dra. Maria Beatriz Barbosa, de
Coimbra.

41 ibid,
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Pelo contrério, do lado condutista”, cada sujeito é, propriamente falando, um
individuo humano singularmente estruturado (em termos morfoldgicos, fisiologicos
e psicologicos) que se desenvolve num espago e num tempo determinados (tem uma
histéria pessoal) e que estabelece uma constante e dindmica interacgdo com o seu
mundo circundante em funcdo do modo peculiar como sente e significa as situagoes

que lhe é dado viver.

Encarado deste modo o sujeito, j ndo é possivel supor que o seu comportamento
€ um conjunto de reaccdes mecanicas as estimulagdes ambientes, nem pensar que a
compreensdo desse comportamento resulta simplesmente do conhecimento das
situacdes que o desencadearam. Muito menos se pode imaginar que é possivel
modificar o comportamento se pudermos controlar as variaveis ambientais que sobre

43
ele actuam’™.

Entre o observador e o observado, levanta-se agora o véu das significacOes.
Teremos de aceitar que um estimulo ndo é um estimulo ou, menos drasticamente,
que o modo como o sujeito A significa o estimulo B é diferente do modo como o
sujeito C o significa e diverge também do modo como nés préprios o significamos;
que o estimulo ndo é, como pretendia Watson, um fenémeno objectivamente
observavel, que fosse "o mesmo" para qualquer sujeito e que, em qualquer um,
desencadeasse uma mesma reaccdo. Como nota Mucchielli, é ainda em nome da
nossa "objectividade" que teremos de aceitar que as coisas, as circunstancias ou os
acontecimentos possam ter outros sentidos diferentes daqueles que tém para noés™.
Em limite, um estimulo é um feixe infinito de estimulos, consoante o modo como

cada sujeito o significa®.

Do mesmo modo, teremos de aceitar que o comportamento ndo é o conjunto das
reaccdes mecdnicas de um sujeito — indiferente — face a um conjunto de estimulos
univocamente significativos ou totalmente insignificantes, isto €, que o
comportamento ndo é o comportamento mas a conduta, "a manifestacdo de uma
personalidade", "o acto do sujeito" como dizem Piaget e Fraisse, mais precisamente, o
acto de um sujeito, uma forma concreta na qual se exprime o seu modo peculiar de

estar-no-mundo.

42 Utilizamos aqui a designagdo de "condutismo”, ndo no sentido exacto e preciso proposto por Lagache, mas para designar

indistintamente todas as correntes psicolégicas que recusam o mecanismo behaviorista e que, na relagdo estimulo-resposta
ou situagdo-comportamento, fazem intervir, como elemento fundamental, a varidvel personalidade.
43 Fica assim inviabilizado o conhecido projecto de Watson (aqui levado a sério) de, a partir de uma dlzia de criangas sas e

bem constituidas e da possibilidade de poder escolher o meio onde tais criangas seriam criadas, poder fazer delas, conforme
se quisesse, médicos, comerciantes, juristas e mesmo ladrdes.
44 Cf., R. Muccheilli, Introducéo a Psicologia Estrutural, trad. port. de Maria do Carmo Cary, Lisboa: Presenga (Biblioteca

de Ciéncias Humanas), Lisboa, vol 1, 1974, p. 19.
45 Como afirmam Piaget e Fraisse, uma situacao € por certo, a um primeiro nivel, constituida por estimulos fisicos que agem

sobre 0s nossos receptores sensoriais (luminosos, sonoros, quimicos, etc.). Mas, a um segundo nivel, corresponde a
percepcdes de objectos e relagOes e, essas percepcdes sdo determinadas por dados objectivos e pelas significacdes que lhes
atribui aquele que percebe, de tal modo que a situacdo é sempre relativa ao individuo que estd "em situagdo”. Cf., Fraisse e
Piaget, Traité de Psychologie experimentale, Paris: PUF, 1976, Vol., I, pp. 75-78.
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E por isso que, em limite, uma conduta ndo pode ser explicada, isto é, integrada
no determinismo de uma relagdo de causa-efeito mas apenas e tao s6 compreendida.
Compreensdo sempre precdria e que se verifica, se e s6 se, conseguirmos aceder
(talvez empaticamente) ao sistema de significacao que lhe da sentido, se a pudermos
integrar no contexto de uma histéria individual (e portanto também colectiva) e face

a um projecto de realizacdo pessoal.

Pela mesma ordem de razdes, uma conduta ndo é decomponivel num conjunto
de pequenos actos (dtomos), em si mesmo incompreensiveis quando isolados. Antes
de ser um somatério, uma conduta é uma configuragdo particular, uma forma
(guestalt) cuja pregnancia resulta da sua insercao na estrutura global e dindmica das
relagdes do sujeito ao mundo, melhor dito, ao sex mundo. Mais do que um conjunto
de pequenos actos, uma conduta é uma virtualidade de accdo, uma estrutura global
de disposigdes e atitudes, irredutivel a qualquer sistema meramente quantitativo de

analise.

Facilmente se verd portanto que uma "pedagogia condutista" (passe o impreciso
da expressdo), se recusaria, a partida, a determinar operativamente os seus objectivos
em termos de pequenos comportamentos imediatamente aparentes. Essa recusa
porém, de modo algum pretende significar que tal pedagogia nao tivesse
assumidamente os seus objectivos nem devesse desenvolver um veemente esforgo
para os definir com precisdo. Mas, porque fundada noutros pressupostos e num
diverso entendimento do humano, recusaria medir a qualidade de um ensino pelo
seus efeitos imediatos no aluno, ndo aceitaria avaliar a qualidade da aprendizagem a

partir da exibicao parcelar dos seus resultados e produtos.

E este, segundo cremos, o sentido da critica frequentemente formulada a
pedagogia por objectivos quanto a ser ela uma metodologia de ensino que representa
"uma fragmentéria aproximagdo da actividade de 'aprender', excluindo o seu aspecto

. 46 . 2 . . 2
propriamente mental"” isto é, esquecendo que "o essencial" da aprendizagem é o

dominio, pelo aprendiz, da l6gica das suas préprias aprendizagens".

Neste ambito se situam também as criticas enderecadas a pedagogia por
objectivos pela corrente cognitivista (no contexto deste trabalho incluida no conceito
de condutismo) a qual, valorizando os processos da aprendizagem, recusa e contesta o
modelo behaviorista e neobehaviorista® segundo o qual é em termos de resultado ou
produto que a aprendizagem deve e pode ser avaliada. Pelo contrério, na perspectiva
cognitivista, é preferivel que "o aluno esteja a elaborar uma estratégia prometedora,

susceptivel de chegar a uma compreensdo real das propriedades da tarefa em

46 Hameline, "Formuler des objectifs pédagogiques: mode passagere ou voie d'avenir?", nos acima citados Cahiers

pédagogiques, p. 27.
47 Hameline, Les objectifs pédagiques en formation initale et en formation continue, p. 180.

48 Quer se tenham em conta apenas 0s comportamentos extrinsecos (behaviorismo) quer também os intrinsecos (neo-

behaviorismo), em qualquer dos casos, é sempre um conjunto de objectivos comportamentais previamente definidos que
serve de critério relativamente a apreciagdo dos resultados ou produtos.
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questdao, do que constatar que ele fornece uma resposta correcta na base de uma

) . 49
estratégia duvidosa"".

Toda a atencdo do professor se deveria entdo orientar para os processos de
conhecimento que o aluno utiliza, para o modo como realiza a tarefa e ndo apenas
para o resultado a que chega. E porque o resultado certo é muitas vezes um s6, mas
0s processos possiveis sao inimeros, divergentes e frequentemente insuspeitados,
aparentemente andrquicos, desordenados, avancando confusamente sob os seus
proprios erros e incertezas, de nada serviria ao professor procurar fixar, com
antecedéncia, os passos de uma aprendizagem que se ndo realiza gradualmente, mas
que avanga aos saltos, de forma inesperada, muitas vezes pela stibita compreensao

de uma relagdo estrutural, sempre pela vitoria sobre as suas proprias indecisoes.

2 . . 50 .
"Dar a aprender é convidar a organizar"”, estimular em cada aluno a descoberta
da sua prépria regra de invencdo e, como tal, ndo pode (nem deveria) o professor
tentar, antecipadamente, fixar etapas. Até mesmo porque, como vimos, é imensa a

divergéncia dos processos.

Neste contexto se situa uma outra critica frequente a pedagogia por objectivos:
a de que ela é fundamentalmente um método de pequeno alcance ou, como diz
Hameline, que o essencial do seu beneficio se situa a curto prazo *, na previsao e
criacdo de condigdes propiciadoras ao ensino/aprendizagem de "micro-objectivos"”.
Quanto aos objectivos a longo e mesmo a médio prazo, exactamente aqueles que
uma pedagogia dos processos de aprendizagem devera formular, a pedagogia por
objectivos revela-se, ndo s6 incapaz de prever e controlar a multiplicidade de
circunstancias e acontecimentos de que dependem, como desajustada para tal tarefa.
Os seus pressupostos tedricos impedem-na de compreender que a aprendizagem é
um fenémeno global e dindmico de restruturacdo de uma personalidade e nao a
aquisicdo cumulativa de um conjunto mais ou menos amplo de pequenos

comportamentos diferenciados e publicamente observaveis.

E por esta razdo que, como atras dissemos, nao seria legitimo especificar, nem
sequer possivel detectar, os componentes comportamentais da aprendizagem se por
tal estendermos, ndo a modificagdo pontual do comportamento, mas a restruturagao

global de uma conduta.

N

Uma "pedagogia condutista" ndo se eximiria a tarefa de formulacdo de
objectivos. S6 que, porque fundamentalmente interessada no desenvolvimento pelo

aluno dos seus proprios processos cognitivos de invencdo e descoberta, deveria

49 Linda M. Allal, "Stratégies d'évaluation formative; conceptions psychopedagogiques et modalités d' évaluation”, in Allal,

Cardinet, Perrenoud e outros, L' évaluation formative dans un enseignement différencié, actas do coléquio da Universidade
de Genéve de Marco de 1978, Berna: Peter Lang, 1979.

50 "Teorema de Fraisse", citado nos ja citados Cahiers pédagogiques, p. 27

51 Cf. Hameline, op. cit., pp. 180-181.

52 |bid.
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defini-los a médio e longo prazo. Qualquer tentativa de rentabilizacdo e controlo

nesse dominio se arriscaria a comprometer a validade do processo. De igual modo,
deveria uma ‘"pedagogia condutista", aliviar o professor da tarefa de,
constantemente, observar os comportamentos parcelares que o aluno vai exibindo
(produtos da aprendizagem). Em sua substituicdo, ela proporia ao professor a tarefa,
bastante mais complexa e dificil, de acompanhar o aluno na descoberta e organizagao

dos seus proprios processos de aprendizagem.

§ 8. O problema da avaliacdo e a razdo fundamental (?) do sucesso da

pedagogia por objectivos

Na perspectiva comportamentalista adoptada pela pedagogia por objectivos,
cabe ao professor proceder a observacdo constante das "performances" dos alunos
com vista a sua comparacdo com o0s objectivos comportamentais anteriormente
definidos, isto é, proceder a avaliagio continua do grau de consecucdo desses
objectivos. Porque a referida observacdo deve incidir sobre resultados de
aprendizagem objectivamente observaveis (exigéncia que decorre da prépria
formulagdo dos objectivos comportamentais), os métodos utilizados para essa
observacdo e avaliacdo deverdo ser o mais objectivos possivel, de preferéncia
instrumentos quantitativos ou facilmente quantificiveis (grelhas de observacdo e
testes). A utilizacao desses instrumentos permitird ao professor detectar os casos em
que os objectivos comportamentais ndo foram atingidos, sendo entao propostas, para
esses casos, actividades de natureza "retroactiva®, os "exercicios de remediacdo", que
visam permitir aos alunos mnessas circunstancias alcancar o0s objectivos

comportamentais pré-determinados.

Pelo contrédrio, na perspectiva cognitivista que uma "pedagogia condutista"
necessariamente adoptaria, caberia ao professor desenvolver uma actividade de
"observacdo participante" das estratégias cognitivas desenvolvidas pelos alunos.
Simultaneamente respeitador da originalidade possivel do aluno e suscitador do seu
enriquecimento constante, o professor estaria sobretudo disposto, ele também, a
aprender, a compreender o modo como o aluno se situa face ao problema, o
significado do processos que utiliza, o estilo do seu funcionamento cognitivo, o
sentido das solugdes que ensaia. SO apds essa compreensdo é que o professor
procederia aos ajustamentos necessdrios, ndo com a finalidade de obter

imediatamente do aluno uma resposta correcta, mas para suscitar a restruturagao

53 Linda K. Allal, no trabalho ja citado, classifica assim as actividades de remediacdo identificando, como seus

componentes essenciais, 0 retorno aos objectivos ndo atingidos pelo aluno, a repeticdo mais lenta da actividade de ensino
aprendizagem, um feed-back mais frequente por parte do professor, etc., o que se traduz, afinal, num maior controlo e
directividade sobre a aprendizagem do aluno. Cf. Linda Allal, op.cit., p. 5

54 Cf., Linda Allal, op.cit., p. 7
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dos seus processos. Nao se trata de facilitar o acesso do aluno ao resultado correcto
do problema mas, ao invés, de dificultar a tarefa, se necessario, com vista a suscitar a

. . 55
descoberta de novos e mais exigentes processos".

Quando Jean-Claude Bringuier perguntava a Piaget se o seu método de
entrevistas consistia numa espécie de testes, Piaget, com a sua habitual bonomia,
respondeu: "Ndo. Os testes incidem sobre 'performances', resultados; nés
procuramos descobrir a maneira como a crianga raciocina, como é que ela descobre
novos instrumentos e, assim, fazemos conversas directas, conversas livres"”’. Mais
adiante, Piaget acrescentava ainda que um teste é como um exame, uma
padronizagdo: "As perguntas sdo feitas, escolhidas, determinadas antecipadamente.
E como quer que nés, com a nossa mentalidade adulta, saibamos o que é
interessante? Ao passo que, se andarmos de um lado para o outro atrds da crianga,
ela responde-nos de uma forma imprevista em vez de ser guiada através de

. P ~ . 57
perguntas previstas e, é entdo que se descobrem coisas novas"".

Aparte aquilo que, nesta conversa, é circunstancialmente relativo a situagao de
observagdo psicoldgica desenvolvida no ambito da Psicologia genética praticada pela
Escola de Genéve, dela podemos retirar, como ensinamento fundamental que, mais
importante do que padronizar e medir o afastamento ou proximidade do aluno face

a um modelo estabelecido, é acompanhar o crescimento e suscitar a descoberta.

A pedagogia por objectivos, porque se interessa apenas pelos resultados da
aprendizagem, é conduzida a praticar uma actividade de avaliacdo constante mas,
tal avaliagdo, porque ndo tem em conta os processos utilizados pelos alunos, revela-
se de pouco ou nenhum valor formativo. Reencontramos aqui o sentido da critica
formulada nas primeiras paginas deste trabalho e segundo o qual o grande "pecado"
da Pedagogia por objectivos seria o de ter como seu primordial objectivo a avaliacdo
objectiva. Tendo entdo prometido uma posterior fundamentacdo de tal juizo,
pensdvamos exactamente vir a poder mostrar que, de facto, no quadro da Pedagogia
por objectivos, se rigorosamente aplicada, se pratica afinal uma avaliagido continuada
(continua, como se usa dizer) cujo valor formativo resulta apenas da frequéncia com
que for realizada e do facto de se ndo limitar a medir os resultados finais mas de ir
procedendo parcelarmente, para cada etapa, como se de um resultado final se

58
tratasse ™.

55 Linda Allal propde mesmo a criagdo de um "desfasamento 6ptimo" entre a estrutura do individuo (os processos por ele ja
elaborados) e a estrutura da tarefa de modo a fazer surgir contradi¢cBes e conflitos que suscitem a ultrapassagem dos
processos ja elaborados, Cf. Linda Allal, op.cit., p. 9.

56 J. C., Bringuier, Conversas com Jean Piaget, trad. port. de Luis Soczka, Lisboa: Bertrand, 1978: p. 60.

57 jbid.

58 Julgamos também que o seu valor formativo resulta da quase impossibilidade da sua rigida aplicagdo, isto €, da
capacidade que (quase) todos os professores tém para, naturalmente (em fungdo de um “instinto pedagogico” basico e,
felizmente, "bem distribuido™), fugir a rigidez dos esquemas propostos, adaptando-os as solicitagdes dos alunos.
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Pelo contrario, no quadro cognitivista de uma "pedagogia condutista", o

professor, porque sobretudo interessado nos processos de aprendizagem, seria
naturalmente conduzido a praticar uma constante avaliagdo formativa, quer pela
observacdo participante das estratégias desenvolvidas pelos alunos, quer pela
suscitacdo de novos processos de aprendizagem, quer ainda pela sua actuacao face
as dificuldades que alguns alunos pudessem manifestar. No momento preciso em
que as identificasse, caber-lhe-ia, tanto quanto possivel, proceder de imediato aos
necessarios ajustamentos e adaptacdes de modo a "fornecer uma 'orientagdo
individualizadora' no decurso da aprendizagem mais do que uma remediacdo a

. 1159
posteriori"” .

A pedagogia por objectivos € um método de ensino que permite medir, avaliar
e classificar "objectivamente", ou melhor, porque o permite. Teoricamente pelo
menos, o professor s6 avanga para uma etapa de aprendizagem seguinte quando
avalia positivamente os resultados da etapa anterior e, de etapa em etapa, o processo
de ensino/aprendizagem torna-se indissocidvel do de avaliacdo. Por outro lado, ao
incidir sobre resultados de aprendizagem previamente determinados, a pedagogia
por objectivos viabiliza a utilizagdo de métodos objectivos de quantificagdo das
"performances" dos alunos o que torna possivel, legitimo e até desejavel, que sejam
os proprios alunos, como acontece no ensino programado, a proceder a sua auto-
avaliagdo, isto é, a comparacdo dos seus resultados com o modelo dnico das

respostas correctas.

Talvez que a principal razdo do sucesso da pedagogia por objectivos e da
popularidade que rapidamente granjeou entre os professores resida exactamente no
facto de ela os desculpabilizar, lhes retirar a responsabilidade que todo o acto de
avaliacao envolve, neutralizando neles a angtstia que necessariamente acompanha a
formulagdo de um qualquer juizo de valor sobre o trabalho ou as capacidades de
outrem.

Por ironia, o "grande pecado" da pedagogia por objectivos (o ter ela como

objectivo a avaliacdo objectiva) seria a grande razao do seu sucesso...

Ao constituir-se como método de ensino que avalia porque ensina e ensina
porque avalia e ao tender a reduzir a avaliagdo a uma actividade "objectiva" de
quantificacdo de resultados padronizados, a pedagogia por objectivos estd também a
fazer esquecer ao professor que as razdes pelas quais ele é chamado a quantificar e
padronizar os seus alunos nao sdo de todo pedagobgicas, isto é, a retirar-lhe a

v . . . . . . o~ 60 .
consciéncia sobre a ambiguidade da instituicdo escolar ~. Talvez que por aqui se

59 Linda Allal, op. cit., p. 12.
60 Sobre o significado institucional da avaliagdo, veja-se 0 nosso Apendice, "Notas sobre o conceito de avaliagdo"”, adiante,
pp. +++++
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possa explicar o entusiasmo com que a pedagogia por objectivos é apoiada e mesmo

fomentada, ndo agora pelos professores, mas pelos poderes escolares constituidos...

§ 9. Objectividade e subjectividade da avaliacao

Se é certo que a "pedagogia condutista" promoveria a avaliagdo formativa a
modelo por exceléncia de avaliagdo, porque seria levada a dissociar a actividade de
ensino da de qualquer outro tipo de avaliagdo e porque ndo utilizaria provas
standartizadas nem apontaria para modelos dunicos, iria enfrentar grandes
dificuldades na classificagdao, abandonando o professor a responsabilidade inteira do

seu juizo.

Objectar-nos-do certamente que fazemos o elogio implicito de uma avaliacao

. . . 2 . 61
subjectiva, que ousamos contrapor esse antiquado e falivel procedimento™ ao
modernissimo teste, vestido a moda cibernética dos nossos dias. Assim é de facto.
Assumidamente reconhecemos que toda a avaliacdo é subjectiva, s6 que, por
subjectividade, ndo entendemos arbitrariedade, auséncia de razdes, obediéncia e

caprichos passageiros ou a preferéncias superficiais.

Na verdade, a um 1° nivel e de forma muito frequente, identifica-se
subjectividade da avaliagdo com variabilidade em fungdo do sujeito avaliador: o
acaso e a arbitrariedade resultando do facto (realmente aleatério) de ser este e nao
aquele o avaliador. Diz-se entdo que uma avaliacdo é subjectiva quando se admite ou
verifica que, face a uma mesma resposta, prova ou exame, um outro sujeito avaliador
teria atribuido uma diversa classificacio. E neste sentido que se diz que a avaliacio
de uma redacgdo de Portugués, de um tema de desenvolvimento em Histéria ou da
interpretacdo de um texto em Filosofia é subjectiva, enquanto que a avaliacao de
uma prova de Matematica ou de um teste de escolha de items em Ciéncias da

Natureza é objectiva.

Ora, é justamente porque se define subjectividade como variabilidade em
funcdo do sujeito avaliador que se pretende alcancar a objectividade esvaziando
totalmente o papel do sujeito. Considera-se entdo objectiva uma avaliacdo que possa

ser, indiferentemente, atribuida por qualquer sujeito avaliador.

Vérios problemas se colocam contudo a esta aparente objectividade e que os
diversos estudos docimolégicos ja realizados ndo tém feito mais que realcar. Em
primeiro lugar, a construgdo mesma de um teste "objectivo" resulta, em ultima

analise, de uma opcdo subjectiva do professor que o constrdi relativamente a prépria

61 Na giria pedagogica designado por "olhdmetro”, expressdo depreciativa que resulta da ignorancia do verdadeiro

significado da palavra subjectividade. Ai é manifesta a confusdo entre avaliacéo subjectiva e avaliacdo arbitréria a qual, a
expressao referida, muito justamente condena.
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escolha dos items, a sua conveniente dificuldade, etc. Outros professores escolheriam
por certo outros items e, embora préximos ou semelhantes, nunca dois items se
equivalem inteiramente. Em segundo lugar, a avaliagdo depende sempre, mesmo no
caso de uma prova objectiva, das caracteristicas da escala utilizada, nomeadamente
da sua amplitude e centragem®. Em terceiro lugar, quanto mais "objectiva" é a prova,
mais possibilidades tem o aluno de escolher por acaso a resposta certa. Como nota
Piéron, num teste de escolha maltipla, um aluno que responda a sorte obtém uma
percentagem de respostas certas, matematicamente determinada pelo ntimero de
hipéteses apresentadas®. Acresce que o abismo entre o que o aluno realmente sabe e
o resultado obtido pode ser enorme uma vez que lhe é unicamente pedida a escolha
de uma das possibilidades propostas. Parece pois legitimo concluir-se que, se se
afere a objectividade de uma avaliagdo pela sua independéncia relativamente ao
sujeito que avalia, nesse caso, a chamada avaliacdo objectiva é, ela também e em

grande medida, subjectiva.

Porque adopta a concepgdo skinneriana do sujeito como caixa-negra, modelo no
qual a subjectividade é pensada como desvalor, defeito a evitar ou residuo a
comprometer a objectividade do processo, a pedagogia por objectivos é levada a
operar uma dupla redugdo: por um lado, o aluno, esvaziado das duas determinacoes
subjectivas, é avaliado apenas em fun¢do do seu comportamento objectivamente
observavel; por outro lado, o professor, no tocante a avaliagdo, é reduzido a
indiferenca de um olhar objectivo, ndo lhe cabendo interpretar mas apenas constatar

e verificar.

Numa perspectiva condutista, pelo contrario, partir-se-ia necessariamente de
um outro entendimento do conceito de subjectividade, nao como aquilo que pode variar
de sujeito para sujeito mas como o que constitui o fundamento da inteligibilidade de um
sujeito por outro. Do mesmo modo, a objectividade da avaliacdo ndo é o que seria
independente do sujeito, ndo é também o que seria comum a todos os sujeitos (pois
poderia ser comum sem ser objectivo ou ser julgado objectivo apenas por ser
comum) mas o reconhecimento da subjectividade do aluno por uma outra
subjectividade, a do professor. Daqui decorre portanto que a méxima objectividade

nao anula, mas ao contrario implica, a méxima subjectividade.

Admitindo-se que o aluno aprende em funcdo de determinadas capacidades, da
maturidade dos seus processos cognitivos e do significado que, para si, possam ter
esses ensinamentos, caberia ao professor desenvolver no aluno a actualizagdo desses
processos cognitivos, despertar os seus interesses reais tentando compreender o
mundo subjectivo das suas significagdes. Em termos de avaliacdo, deveria o

professor recusar servir-se de modelos convergentes de avaliacdo e, ao contrério,

62 Cf., H. Piéron, Exames et docimologie, trad. port., de M. Luisa d'Avila, Lisboa: Moraes (col., Psicologia e Pedagogia),

1966, pp. 166 e seguintes.
63 Cf., Piéron, op.cit., p. 191.
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encaminhar-se para a aceitagdo da divergéncia de respostas, colocando de tal modo
as perguntas que pudessem os varios alunos, em fungdo da sua estrutura
individualizadora, formular vérias respostas certas, cada qual optando por aquela
que melhor se ajustasse aos seus interesses, desse conta dos seus progressos e dos

processos utilizados para alcangar aquele resultado.

Ao exigir a maximizacdo da subjectividade do aluno, é a maxima
subjectividade do avaliador que, paralelamente, garante a méxima objectividade na
avaliacdo uma vez que avaliar objectivamente os resultados é conhecer
subjectivamente os processos, isto é, aceder ao sistema de valores que lhe dao

sentido.

Como facilmente se depreende, a tarefa de avaliagdo torna-se muito mais
complexa e dificil. O professor tem que estar preparado para realizar a englobante
unidade da diversidade das respostas dos alunos. E a maxima sobredeterminacio
subjectiva do professor, a riqueza do seu nivel de subjectivacdo, que lhe permitira
compreender a divergéncia das solugdes possiveis e abarcar compreensivamente a

diversidade das respostas subjectivas dos alunos.

Enquanto que a pedagogia por objectivos busca a simplicidade, a decomposigao
do todo nas suas partes constituintes, a linearidade de uma s6 resposta correcta, a
"pedagogia condutista" promoveria a complexidade, aceitaria o desafio: ela seria
uma pedagogia da exigéncia relativamente ao aluno e relativamente ao professor. Ao
aluno nao bastaria responder tragando uma cruz, sublinhando uma das hipéteses de
resposta apresentadas — teria que escrever, que se escrever, que ex-plicar o que
escreve, que ex-por, ex-por-se, exprimir-se. Ao professor seria exigido que
formulasse as questdes de modo a suscitar e permitir essa ex-posi¢do dos alunos.
Deveria ainda ser capaz de compreender as varias solugdes possiveis, de as saber
valorizar umas relativamente as outras, de estar preparado para reconhecer o
empenhamento subjectivo de cada resposta e o seu mais ou menos elevado nivel de
desenvolvimento e integracdo. Nao deveria pois esse professor ater-se ao resultado
de testes ou observacdes padronizadas mas elaborar provas e formular perguntas
que estimulassem o raciocinio do aluno, exigindo-lhe interpretacdes,
desenvolvimentos, comentdrios pessoais e ndo a mera escolha de items ou
preenchimento de lacunas, suscitando a elaboracdo de pequenos trabalhos
individuais, promovendo a discussdao em pequenos grupos e, sobretudo, praticando
um auténtico didlogo, bilateral, sem ocultos e acaparantes directivismos, sem
perguntas meramente retéricas mas que, ao invés, formulasse questdes abertas e
estimulantes, desenvolvesse no aluno o sentido de uma problematizacdo sempre
mais funda, lhe reconhecesse a capacidade de perguntar e ndo apenas de responder,
lhe exigisse a definicdo clarificada e clarificadora dos contornos do seu préprio
pensamento, o incitasse a exprimir-se com precisao e lhe desse a oportunidade de

sentir a responsabilidade da sua liberdade de pensar.



22

Claro que ndo ha receitas... Nem estas breves e incompletissimas consideragdes
o pretendem ser, cada professor socorrendo-se das suas qualidades de abertura,
imaginacao e disponibilidade, numa palavra, daquela fina intuigdo e delicadeza que
fazem de um professor algo mais que um mero técnico transmissor de

conhecimentos.

E na qualidade de um dialogo que se situa o éxito de um ensino e, afinal... mais

importante que medir é ensinar, mais importante que ensinar é dar a aprender.
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Apéndice

Notas sobre o conceito de avaliacao

1. "Avaliagdo" é a palavra corrente pela qual aqueles que estdo ligados ao
processo de ensino e aprendizagem (sejam eles professores, alunos, encarregados de
educacdo) se referem a um conjunto de processos mediante os quais a Escola, nao se
limitando a ensinar (nem sequer, a fungdo, ja exorbitante, de educar), faz saber aos
seus alunos (e em geral torna publico) o seu juizo valorativo sobre os resultados das
aprendizagens escolares dos seus alunos, isto é, sobre a qualidade do trabalho
realizado por cada aluno, o nivel de conhecimentos que adquiriu, o grau de

consecucao dos objectivos previamente fixados que cada aluno alcancou, etc.

2. Essa avaliacao é a forma que os estados modernos inventaram para poder
estabelecer diferengas entre os cidadaos e, consequentemente, saber como distribuir
entre eles as diversas fungdes sociais, nomeadamente no que diz respeito a forma de
seleccionar os mais competentes para as tarefas mais complexas (a isso se chama
"preparagao dos quadros superiores"). Na auséncia de critérios de seleccao '"natural"
(raca, sangue, sexo, classe social, fortuna, religido ou ideologia) nos quais se pudesse
encontrar um fundamento consensual ou, pelo menos, que pudesse ainda ser
invocado para legitimar a distribuicdo social dos cidaddos de uma determinada
comunidade ou, entdo, porque os poderes estabelecidos ja ndo dispunham do poder
simbolico e persuasivo necessario para impor como "natural" um desses critérios de
selecgdo, vai-se progressivamente caminhar para a defesa da tese segundo a qual
uma tal hierarquizagdo dos individuos deve ser estabelecida com base, ndo tanto nas
suas competéncias naturais congénitas, sejam elas genéticas (raca, sangue, sexo),
econémicas (classe social, fortuna) ou super-estruturais (religido, ideologia) - o que, a
luz do igualitarismo saido da Revolugao Francesa, s6 iria perpetuar as desigualdades
- mas sim das suas competéncias adquiridas. Postulando a "igualdade de todos
perante a lei" (o Estado, Deus), e escamoteando a inultrapassavel desigualdade real
de oportunidades, defende-se a tese de que todos os homens (categoria esta que
tende a ser redutoramente assimilada a de cidadaos embora saibamos bem que, em
todas as sociedades, ha sempre muitos homens que ndo sao considerados cidadaos)
tém o direito (e hoje em dia a obrigacdo, o dever mesmo) de adquirir um conjunto

basico de competéncias cognitivas.

3. A partir de determinado momento da sua histéria, a Escola vai chamar a si

essas funcdes. Criada com objectivos muito diferentes, enquanto lugar transmissao
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discursiva de saberes entre geracGes, mecanismo necessédrio a constituicdo de uma
cultura da escrita (literatura, historia, ciéncia, filosofia), a escola vai aceitar esta tarefa
de muito bom grado. Ela vem ao encontro dos seus interesses mais institucionais,
oferecendo-lhe de bandeja uma justificacdo "iluminada" para a perpetuacdo dos
métodos repressivos por ela tradicionalmente usados e que comegavam a ser postos
em causa por alguns '"idedlogos" mais humanitaristas (ou simplesmente mais
lacidos, mais previdentes e de vistas mais largas). A tarefa de avaliacdo das novas
geracdes permite ainda a escola alargar o seu dominio a todos os membros da
colectividade. Assiste-se entdo ao desencadear de vagas sucessivas de alargamento e
"democratiza¢do" do ensino, de "luta contra o analfabetismo", a passagem insensivel
de um sistema que, proclamando ser seu objectivo oferecer a todos a oportunidade
de uma instrugio bisica (melhor dito, ensino geral), na verdade esta simplesmente a
impor um regime de educacio minima obrigatéria. Educacdo minima necessaria e
suficiente para a seleccdo de quadros e distribuigdo dos individuos pelas diferentes
funcdes, lugares sociais e postos de trabalho. E, o que é mais dramatico é que, mau
grado os casos sempre existentes de gritante desajustamento entre os resultados
escolares dos alunos e as capacidades reveladas no desenvolvimento das suas vidas,
0s jovens passam a ser obrigados a confrontar-se com a imagem que a escola da de si
proprios, quer para a aceitar, para com ela se conformarem ou iludirem, quer para a
rejeitar e, mais ou menos violentamente, procurar formas (des)ajustadas de

responder a injustica de que se sentem alvo.

4. Talvez que por aqui se possa explicar a importancia crescente dada ao
tema da avaliacdo. Tratado com entusiasmo, apoiado com vigor nao sé pelos
professores como pelos formadores de professores e sobretudo pelos poderes
constituidos, ele é objecto preferencial de todo o tipo de cursos, sessdes e accdes de
formacgao realizadas nas escolas, de publicagdes e estudos das mais variadas indoles,
tema obrigatério, sendo exclusivo, de todos os programas de formacdo de
professores, seja inicial, em exercicio ou continua. Por outro lado, ao procurar
distinguir entre avaliacdo e classificagdo, ao confundir avaliagdo com o
acompanhamento judicativo (e portanto valorativo) do processo de aprendizagem
dos alunos (que outro sentido poderia ter a chamada "avaliacdo formativa"?), o que
em termos pedagodgicos passa hoje por inquestiondvel é que, em ultima andlise, a
avaliacao é (um)a tarefa essencial da actividade docente. Tal essencial que é mesmo
possivel ver defendido o aberrante principio segundo o qual é impossivel ensinar
sem, simultaneamente, avaliar. E esse o sentido real da tdo proclamada (e

aparentemente bem intencionada) "receita" que da pelo nome de avaliacdo continua.

5. Se a Escola (e ndo s6 a de hoje) é uma instituigdo social que assegura a
transmissdao as novas geracdes do patriménio cultural herdado do passado e
mediante a qual se procura (pelo menos teoricamente) estimular as capacidades

individuais julgadas necessdrias a garantir, tanto a continuidade como o
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desenvolvimento e transformagdo do processo civilizacional, ela é contudo (e ainda
hoje) uma realidade social que cumpre funcées bem menos elevadas. Como
mostraram Bourdieu e Passeron nos ja longinquos anos setenta, a par de uma fungao
de reprodugdo cultural, a escola contribui, a0 mesmo tempo, para a reproducdo do
sistema e estrutura sociais . Neste contexto, a actividade de avaliacdo deixa de poder
ser pensada como ingénuo mecanismo de padronizagdo e controlo dos
conhecimentos adquiridos pelo aluno para dever ser pensada como a forma de
exercicio daquilo a que M. Foucault chama a "penalidade hierarquizante"5 a qual,
distribuindo os alunos segundo as suas aptiddes e comportamentos, lhes assinala ja
o seu futuro social, isto é, define o uso que deles podera ser feito quando sairem da
escola. E que, medindo em termos quantitativos as performances dos seus alunos, o
que a escola faz, afinal, é hierarquizar os préprios individuos, as suas virtualidades e

6
a sua "natureza"

Que sao de facto as pautas de classificagdes afixadas nas vitrinas do atrio de
uma escola no final do ano lectivo sendo o triste espectaculo - finalmente ptblico - de
uma economia de algarismos que, estabelecendo uma hierarquia de sujeitos, define
para sempre a posicdo relativa que cada um ocupa relativamente a todos os outros e

assim os langa no mercado concorrencial dos futuros agentes de trabalho?

4Cf.l Bourdieu e Passeron, A Reproducdo - elementos para uma teoria do sistema de ensino, trad., port., de P. Gomes da
Silva, Lisboa: Vega, col., Universidade, s/d, p. 31.

:M. Foucault, w, Paris: Gallimard, NRF, 1975, p. 184.

Cf. Foucault, 9B.CIt., pp, 183-185,




Epistemologia e Ensino das Ciéncias






A MATEMATICA E O TRABALHO DE "DAR A
VER"

§ 1. Uma observacao preliminar

Permitam-me que comece por uma observacao preliminar relativa ao lugar a
partir do qual me atrevo a falar para professores de Matemaética ndo sendo eu
professora de Matematica, nem pretendendo eu assumir o discurso pedagoégico cujo
primeiro grande pecado €, a meu ver, justamente o esquecimento da especificidade de

cada disciplina, isto é, o dirigir-se a todos os professores independentemente da

disciplina que cada professor ensina !.

Assim sendo, o que pode explicar que eu, observadora necessariamente exterior

ao ensino da Matematica, tenha resolvido aceitar este améavel convite?

Em primeiro lugar, alguma proximidade que fui estabelecendo com os
problemas do ensino da Matematica. Durante a minha experiéncia como professora
de Filosofia do ensino secundério, tive oportunidade de trabalhar, por diversas vezes
e muito proximamente, com professores de Matematica. Tive sempre a sorte de ter
excelentes colegas de Matematica! Preparamos e demos muitas aulas em conjunto,
tivemos animadas discussoes, nas aulas mas também nos intervalos e em reunides e
encontros de toda a espécie. Realizdmos em conjunto diversas experiéncias de ensino
(sobre Logica, Filosofia da Matematica, Platdo, etc.). Depois, na Faculdade de
Ciéncias, tenho tido com muita frequéncia ndo apenas alunos da licenciatura em
Ensino da Matematica, mas turmas exclusivamente constituidas por alunos de
Matematica. Lentamente, fui tomando contacto com a especificidade do ensino da
Matematica, quer a partir das questdes que os alunos colocavam, quer por
intermédio da exploracdo de exemplos a que eu, naturalmente, acorria. A cadeira
que dou, e que se assume como uma cadeira de Epistemologia e Filosofia das

Ciéncias para futuros professores de Ciéncias?, foi de inicio pensada para turmas

1o primeiro grande pecado do discurso pedagégico parece-me ser, de facto, o esquecimento da especificidade objectual,
metodoldgica e didactica de cada disciplina. Esquecimento este que supde um outro esquecimento de maior monta - o de que
0s modos do dizer ndo sdo independentes daquilo que se diz.

2Trata-se da cadeira "Seminario Interdisciplinar" para a qual propus, em 1985, um programa intitulado "Epistemologia e
Ensino das Ciéncias". Ao que julgo saber, terd sido essa a 12 vez que, em Portugal, uma cadeira de Epistemologia integrou
um curriculum de formacgéo de professores de ciéncias 0 que constitui para mim motivo de grande orgulho e alegria.



com alunos provenientes das diversas licenciaturas em Ensino das Ciéncias
(Matematica, Fisica, Geologia e Biologia). Porém, dada a especificidade dos
problemas colocados pelos alunos de Matemaética, rapidamente me apercebi da
necessidade de a desdobrar em dois programas diferentes, um dos quais dirigido
apenas a futuros professores de Matematica. Nesses cursos, tenho tido oportunidade
de trabalhar alguns textos importantes de Filosofia da Matematica (Platdo, Russell,

Poincaré, Brouwer, Hilbert).

E, pois, unicamente a partir desta experiéncia modesta e extrinseca de contacto
com a especificidade do ensino da Matematica, quer no ensino secundario, quer na
universidade, que vos falo. Para além dela, algum trabalho de investigacdo em
tilosofia que tem tido Leibniz como seu objecto central. Leibniz que, como é sabido,
nao é apenas um grande filésofo e um grande matemético, mas um filésofo que
pensa com excepcional radicalidade os problemas que a Matematica coloca a
Filosofia. Finalmente, alguma reflexao sobre esse acto especifico de comunicagdo e
construcao cultural que é o Ensino. Quero, porém, deixar bem claro que tudo o que
adiante for dito sobre o ensino nao tera qualquer intuito pedagodgico, isto é, ndo
visard responder normativamente a pergunta: Como ensinar?3. O que se segue esta
norteado por uma intencdo meramente interrogativa : O que é ensinar ? O que é isso

de ensinar?

E aqui, a Matematica, por razdes que se prendem directamente com o que me

proponho dizer-vos, tem-se revelado um precioso auxiliar.

§. 2. Uma constatagao de facto

Comecemos por uma constatacdo de facto: todo o ensino é directivista. Que quer
isto dizer? Que, no acto mais elementar de ensino, ha uma decisio pelo que deve ser
ensinado. Rousseau tera sido o unico pensador da educacdo radicalmente ndo
directivista e, em grande parte por essa razao, foi perseguido e o Emilio condenado,
proibido, queimado em praga publica. Esse radical ndo directivismo de Rousseau
tinha porém como base uma tese demasiado forte. Tese que punha em causa a
propria instituicdo escolar e que nunca ninguém, nem antes nem depois dele, ousou
afirmar com semelhante radicalidade - a célebre tese da '"educacdo negativa"

segundo a qual, em limite, nada se deve ensinar.

3E na normatividade abstracta que esta subjacente a insensata tentativa de resposta a esta pergunta (alias irrespondivel) que, a
meu ver, se situa o segundo pecado da pedagogia.



Ao contrario de Rousseau, estamos hoje todos de acordo em afirmar que toda a
escola supde e exige a prévia delimitacdo de um curriculum, o mesmo é dizer, que
todo o ensino é directivista. Nao querer assumir este directivismo é um contra-senso
que d& origem a algumas das grandes confusdes e vazios em que anda enredada a

pedagogia®.

Atentemos um pouco no conceito de curriculum. Etimologicamente, a palavra
significava "o curso ou circuito previsto para uma corrida". A um primeiro nivel, o
conceito de curriculum corresponde assim aquilo que um grupo de planeadores
educativos acha que deve ser ensinado num determinado periodo de tempo, seja ele
todo o ciclo de estudos (conceito amplo de curriculum), o ano escolar ( e obviamente, o
conjunto das disciplinas que nele se incluem) ou o programa de estudos de uma
disciplina (conceito restrito de curriculum). E claro que o que os professores ensinam
nas suas aulas ndo coincide exactamente com o que foi planeado por aqueles que
estabeleceram os curricula. Cada um deles, alids, pensava ja uma coisa diferente. De
modo similar, cada professor "da" também uma coisa diferente. Dai que possamos
definir um segundo nivel do conceito de curriculum como aquilo que cada professor (e
o conjunto de todos os professores) efectivamente ensinam aos seus alunos num
determinado periodo de tempo. Mas, mais uma vez, também os alunos aprendem,
cada um, coisas diferentes. E pois possivel estabelecer um terceiro nivel do conceito de
curriculum como aquilo que cada aluno (e o conjunto de todos os alunos)

efectivamente aprende durante um determinado periodo de tempo.

Ainda bem que assim é! S6 o0s administradores (e os pedagogos
oficiais/ oficiosos), s6 os burocratas dos ministérios se batem pela normalizacdo. A
maior parte dos nossos curricula e o modo como estdo concebidos é alids
consequéncia dessa vontade de uniformizacdo. Ora, é justamente esse anseio de
normalizacdo, aliado a uma m& consciéncia directivista, que impede o
reconhecimento da centralidade da pergunta pelo que deve ser ensinado e, como
consequéncia, vai afastando os pedagogos do que é essencial. Ora o essencial ndo é
estabelecer muitos conceitos de curriculum, grossos tratados - intratdveis - sobre
teoria curricular, desenvolvimento curricular, implementagao curricular ou avaliacao

curricular. Textos que, na sua grande maioria, ninguém 1é, que sao ilegiveis, que nao

4Este escamoteamento do directivismo implicito em todo o processo de ensino constituiria o terceiro pecado da pedagogia.



servem para nada’. Hoje como ontem, o essencial continua a ser pensar o que deve ser
ensinado. O que é que é importante ensinar? Quais as razdes da escolha desta matéria

e ndo de uma outra? Porqué isto e ndo aquilo?

Ficamos perplexos perante cadeiras como aqueles que (na nova Reforma) dao
pelo nome absurdo de "Desenvolvimento pessoal e social ou educagdo moral e
religiosa catdlica (ou de outras confissoes)". O que é? O que pode ser uma disciplina
com este nome? Ou aquela outra designacdo ndo menos bizarra de "Métodos
quantitativos". Porqué? De que se trata? Ou ainda, "Relagdes ptublicas". Para qué!
Que grande perca de tempo! Perante a criacao de disciplinas curriculares como estas,
temos razodes justificadas para lamentar que ndo haja uma aturada reflexdo sobre
aquilo que, de facto, vale a pena fazer parte de um curriculum; sobre aquilo que, de

facto, importa deve ser ensinado®.

§ 3. Alguns pontos minimos de acordo

Porém, para 14 das grandes divergéncias existentes sobre o que é ou ndo é um
curriculum, ou sobre os diferentes niveis a que o conceito de curriculum pode e deve
ser colocado, para 14 das muitas opinides contraditdrias sobre o que deve e ndo deve
ser ensinado, ha alguns pontos minimos de acordo. E é desse acordo minimo, desse

minimo de acordo possivel, que eu gostaria de partir.

Primeiro ponto de acordo: Em todos os curricula, a Matematica

tem sempre um lugar privilegiado

Parece haver um reconhecimento técito e fundamental sobre a ensinabilidade
da Matematica e sobre a importancia do ensino da Matematica. A Matematica pode
ser ensinada! A Matematica deve ser ensinada! Alids, a propria palavra Matematica

significa, na sua raiz, justamente aquilo que pode ser ensinado.”. A etimologia nao diz

5Uma honrosa excepcdo entre nés: o volume intitulado Desenvolvimento curricular, da autoria de Carrilho Ribeiro,
publicado em Lisboa, pela Texto Editora, em 1989 e que condensa, de forma extremamente clara e precisa, o que de mais
importante se tem escrito sobre teoria curricular.

6Trata-se de uma situacdo tanto mais perturbante quanto esta é uma época em que a Escola se vé confrontada com a
necessidade de alargar os seus curricula, de abrir novos espagos curriculares correspondentes as novas disciplinas que,
constantemente, se constituem, numa palavra, de acompanhar o progresso acelerado dos saberes.

7u0trsuowa = 0 que pode ser ensinado, potepoTELY = ensinar; potnecto = aquilo que se ensina. Para um exploracéo
destas etimologias, veja-se de Martin Heidegger, Die Frage nach dem Ding, trad. francesa de Jean, Reboul e Jacques
Taminiaux (Qu'est qu une chose ?), Paris: Gallimard, 1971, pp. 81-88.



que a Matematica é o que deve ser ensinado, diz apenas que ela é o que pode ser

ensinado, ou melhor, aquilo que ha para ensinar, aquilo que é susceptivel de ensino.

Segundo ponto de acordo: Em todos os curricula, a lingua mae

(no nosso caso, a lingua portuguesa) tem

também um lugar privilegiado.

Na verdade, em qualquer escola, na escola mais elementar, na escola (mais)
primadria, ensina-se sempre a ler, escrever e contar. Ler e escrever, na lingua mae,
lingua que ja se fala quando se entra para a escola, que ja se conhece. Contar, numa
nova linguagem que, na escola, se aprende de raiz. Como dantes o latim, essa outra
matematica! Como a Madsica, infelizmente ausente dos nossos curricula. Digamos,
pois, que o trabalho na escola comeca pelos signos: o abecedario, o desenho dos
algarismos ... J4 nos esquecemos como é que esse "povo mal conhecido"® que sdo as
criancas aprende a desenhar os niimeros e as letras, como € que se ensina a soletrar, a
ler, a escrever!... Como se ensinam as contas elementares, como se aprende a tabuada
... Todos nos, professores, deviamos talvez olhar de novo e com muito cuidado para
esses gestos inaugurais, para essas grandes vitdrias de cada um sobre o seu corpo, a

sua mao, a sua garganta, a sua voz, o seu olhar...

Matematica e Lingua natural sdo, pois, dois componentes indiscutiveis de
qualquer curriculum. Todos estamos de acordo: estas duas disciplinas - porventura
mais proximas do que todas as outras da prépria esséncia do ensino - devem ser

ensinadas. E isto, do principio ao fim da escolaridade.

§ 4. Matematica e lingua natural

Mas, o que ha de comum entre estas duas disciplinas, a Matematica e a Lingua
natural ?

Primeiro elemento comum:

Ambas sdo um trabalho sobre a linguagem, ambas exigem um trabalho

aturado de escrita e sobre a escrita.

8A expressdo é de Alain (Propos sur I"education, Paris: Puf, 1932, p. 33), autor de algumas de algumas das mais belas e
penetrantes paginas sobre a educacdo, 0 ensino e a escola que é urgente resgatar a ignorancia preconceituosa dos nossos
pedagogos.



Nao é por acaso que o primeiro volume do Compéndio de Matemidtica_de

Sebastido e Silva comeca assim:

"Sinais e expressdes. Toda a lingua, falada ou escrita, consiste em
agrupamentos de sinais elementares que podem ser sonoros (linguagem falada)
ou grificos (linguagem escrita). Ha duas espécies principais de escritas: fonéticas
e ideogrificas. Nas escritas fonéticas os sinais elementares (letras) correspondem
mais ou menos aos sons indecomponiveis que pronunciamos. Nas escritas
ideograficas os sinais ideograficos (ideogramas) representam directamente
ideias, como sucede, por exemplo, na escrita chinesa e japonesa. A escrita
simbolica da matematica pode considerar-se de tipo ideogréfico. Assim,
quando se escreve 'trés mais dois é igual a cinco', a escrita é fonética; quando se
escreve '3 + 2 = 5', a escrita é ideografica".

E mais adiante: "Quando uma crianca estd aprendendo a falar, comeca por
dizer os nomes de coisas, pessoas, etc. e s6 depois tenta construir frases. Nomes e
frases constituem as duas espécies principais de expressdes numa lingua (...). Sdo
termos, na lingua portuguesa, as expressoes: Lisboa, copo, Luis de Camdes, alegria,

etc. Sdo termos matematicos as expressoes: 3,3 +2, 2,p, 2,2, 107, etc.".

E claro que, no ensino de todas as outras disciplinas curriculares, a Geografia, a
Histéria, a Fisica, a Biologia, etc., se usa também a linguagem, tanto a linguagem
técnica, por intermédio da qual se veiculam os conceitos chave de cada disciplina,
como a linguagem vulgar que tudo explica e traduz. S6 que, ai, a linguagem é apenas
instrumento de comunicacdo, aparelhagem que permite delimitar, reter e fixar
conceitos; veiculo para fazer passar a informacdo. Pelo contrério, nas disciplinas de
Matematica e de Lingua materna, a linguagem - particularmente a escrita - absorve
em si mesmo a totalidade do trabalho que é proposto ao aluno. S6 se aprende
Matematica e Portugués com papel e lapis, ou com uma ardésia e uma pena, ou com
um teclado e um écran de computador. Por outras palavras, s6 se aprende
Matematica e Portugués nesse contacto intimo com uma escrita, tenha ela o suporte
material que tiver.

Segundo elemento comum:

Tudo o que ha para ensinar, nestas duas disciplinas, estd na aula

9). Sebastido e Silva, Compéndio de Matematica, 1° vol., Lisboa: ed. GEP, 1975, pps. 11 e 12. De facto, ndo ha aqui
qualquer elemento de acaso pois que Sebastido e Silva, partidario convicto do movimento de renovagdo do ensino da
Matemética que ficou conhecido como "Mateméatica Moderna”, estava naturalmente atento & dimensdo simbdlica da
Matemética.



Nao ha laboratério, ndo hd museu, nem para a Matematica, nem para a Lingua
natural. O professor de Matematica pode trazer feijoes, pedrinhas (calculi), cestas de
laranjas, pode ter um armario com pequenos objectos e caixas de cartolina de feitios
variados. O professor de portugués pode ter uma gramatica, um diciondrio, uma
pequena biblioteca. Mas, assim como uma gramadtica e um dicionério, e mesmo uma
grande biblioteca, ndo sdo a Lingua portuguesa, assim também as pedrinhas, as
cestas de laranjas, os feijoes e as pequenas caixas de cartolina ndo sdo as entidades
aritméticas e as figuras e solidos da geometria. Sem duavida que todo este tipo de
elementos e materiais pode (e deve, talvez) ter um papel importante no como ensinar,
no como fazer o aluno aceder a compreensao da Matematica (e da lingua natural, bem
entendido)!0. O que se passa é que esses elementos e materiais sdo heterogéneos
relativamente a Matematica e a Lingua natural. Sao meras exemplificacdes mais ou
menos deslocadas e grosseiras.

Ao contrério do que se passa no ensino das Matemadticas e das Linguas naturais,
todos os outros professores tém, fora de aula, o seu objecto de ensino. O Professor de
Geografia, por exemplo, utiliza mapas, cartas, planisférios, mapas mundi, isto é,
diversas formas de re-presentacdo e a-presentacao do planeta Terra, formas de
aproximacdo a algo de longuinquo e intangivel - a Terra (a pele da Terra). O
Professor de Biologia socorre-se de fotografias, cromos, slides, esquemas, diagramas,
ilustracdes, por vezes mesmo de um pequeno museu (sempre muito insuficiente).
Essa é a sua forma de aceder aquilo que, muito para la da sala de aula, seria o
conjunto dos seres vivos, seu verdadeiro objecto de estudo. Da mesma maneira, o
professor de Historia, utiliza fontes, documentos, tdmulos, estatuas, ruinas, moedas,
espadas, restos de toda a espécie para tentar aproximar-se de algo irrecuperével — o
passado do Homem ou o Homem do passado. Também os professores de Fisica ou
de Quimica remetem constantemente para um mundo de experiéncias que eles ndo

podem realizar na aula sendo episodicamente, ilustrativamente.

Pelo contrédrio, com a Matemadtica e a Lingua mae (o portugués) tudo estd na aula.
H4 uma idealidade objectiva da Matemaética e da Lingua mde. A Lingua mae existe
ai, paira sobre nds. Existe enquanto a falamos, mas também enquanto possibilidade
(inesgotéavel) de ser falada. Nunca a dissemos toda, nunca dissemos tudo o que por
ela se pode dizer. Mas ela esta ai, entre nés. Ela é mesmo esse entre que nos permite

sermos nos. Essa patria (comum), como diria Pessoa.

10"Como ensinar", questdo para a qual, como de inicio procurei deixar bem claro (cf., atras, nota 4) nada tem a ver com
aquilo de que aqui se trata - unicamente a tentativa de compreender O que é isso de ensinar?



Do mesmo modo, ha uma idealidade objectiva da Matematica. Os objectos
Matematicos tém qualquer coisa de nitido e de sdo. Se os convoco, nomeando-os -
"circulo", "parabola", "logaritmo"- eles entram silenciosamente no espaco da aula e ai
ficam, presentes aos olhos de todos, estaveis e expostos, permitindo a exploracao das
suas propriedades e relagdes, proporcionando um encontro universal de cada um
com todos os outros. Objectos de experiéncia, portanto, mas de uma experiéncia
muito mais larga que os sentidos. Num certo sentido, s6 a matemaética permite a
investigagdo directa ''. Como escreve Alain, "fora dos ntimeros e das figuras, ndo ha
nenhuma observa¢do no Mundo que nao seja enganosa"!2. O sol levanta-se a oriente
e deita-se a ocidente, mas o seu movimento verdadeiro é de sentido inverso... Uma
bola a que se d4 um pontapé, corre ligeira para logo depois interromper a sua
deslocacdo... Nestes casos, como em todos os outros do mesmo tipo, para observar é
preciso supor, adivinhar, vencer as aparéncias. Pelo contrario, na Matematica "ndo
ha aparéncias a vencer (...) Quando se junta cinco e sete para fazer doze, a operacao é
inteiramente transparente, ndo se passa nada que eu ndo saiba" (ibid) ou nao possa
saber. E o que ja Descartes assinalava quando, magnificamente, escrevia: "(...) uma
crianca instruida em aritmética, que faz uma conta de somar de acordo com as regras
dessa operagdo, pode estar segura de que descobriu, tanto quanto o que se relaciona

com a soma estudada, tudo o que a mente humana é capaz de descobrir"!3.

Ainda um outro exemplo: seja o professor de Histéria que quer ensinar a
segunda guerra mundial. Pode dar aos seus alunos documentos varios, pedir-lhes
que os observem, poOr-lhes nas maos fontes de toda a espécie, filmes, slides,
fotografias, jornais da época. Mas, em si mesmo, o objecto histérico é inesgotavel,
irrecuperédvel, irremediavelmente passado. A verdadeira face da guerra estd, para
todo o sempre, sepultada sob a poeira do tempo.

Na Matematica, pelo contrario, ndo h& mistérios destes. O objecto Matematico
nao é, nem contingente e precario, nem inesgotavel e intangivel como os objectos de
todas as outras ciéncias. Ha nele uma teimosia em dizer-se completamente. Como
"cristais sem matéria"'4, os objectos mateméticos sdo estruturas em estado puro,

entidades transparentes e doceis que se deixam inundar e habitar por nés. A

11 Alain, op. cit., p. 156.

12Alain, op. cit., p. 157.

13 Discours de la Méthode, 11, in Oeuvres de Descartes publiées par Adam et Paul Tannery, Paris : Léopold Cerf, 1897-
1913, vol. VI: 21, 9-13,

14Esta belissima expressdo € mais uma vez de Alain, op. cit, p. 165 onde se podem encontrar algumas paginas memoraveis
sobre 0 ensino da matematica. Cf. em especial, pps. 49-50, 72-80 e 156-165.



observacdo é por isso possivel de forma completa, sem que algo tenha

necessariamente que ficar escondido.

2 z

Em grande parte, tudo isto é possivel porque a Matematica possui uma
linguagem proépria totalmente explicita, que ndo esquece nada nem tem nada para
esconder. Linguagem na qual e pela qual o objecto matemdtico se precipita e

condensa. O objecto é ai absorvido pelo seu simbolo. O pensamento coincide

inteiramente com o corpo'>.

5. Um ponto em que as aguas se separam

Tocamos aqui um ponto em que as dguas se separam, ou melhor, em que a
Matematica se deixa ver naquilo que a distingue de todas as outras disciplinas!'®:
justamente o facto de ter uma linguagem propria. Linguagem artificial, clara e
explicita, isenta de ambiguidades, univoca e universal. Linguagem que permite o
calculo e, com ele, a resolucao dos conflitos, a obtencao de um tnico resultado certo.
Talvez que aqui resida a explicacdo para uma certa sobranceria do professor de
Matematica face aos outros professores e, simetricamente, para alguma respeitosa e
humilde admiracdo com que os professores das outras disciplinas olham para o

professor de Matematica - aquele que fala a lingua dos deuses!”.

Porém, com a Lingua Mae (o portugués) - disciplina na qual, como vimos, se
trabalha também exclusivamente uma linguagem e na qual, como na Matematica,
tudo o que ha para ensinar estd na aula - as coisas passam-se de outra maneira. E que
a lingua mae (o portugués) ndo é artificial, mas natural; ndo é universal, mas
nacional; ndo é univoca, mas equivoca, plurivoca, cheia de ambiguidades e duplos

sentidos; ndo é explicita, mas implicita, evocativa. Com ela sdo permitidas todas as

15Agradeco a0 meu colega e amigo Dr. Henrique Guimarées ter-me chamado a atencéo para a vantagem de esclarecer o
leitor relativamente ao sentido ndo-técnico com que aqui é usada a palavra "coincide". Se, em linguagem matematica, a
coincidéncia supde identidade, o sentido corrente aqui utilizado remete para a ideia de uma aproximagédo de duas realidades
distintas. Ndo ha, pois, qualquer reducdo formalista no emprego que aqui é feito da palavra coincide.

18Com excepcao, mais uma vez, da Mdsica cuja linguagem, infelizmente, ndo tem lugar nos curricula das nossas escolas.
17Além desta, outras razdes poderiam ser convocadas para explicar a sobranceria do professor de Matematica: o facto, ja
referido de, com a Lingua Mée, a Matematica ser ensinada desde o inicio da escolaridade, de ser, portanto, uma das duas
formas primeiras (e primarias) de contacto da crianga com a escola, e o facto de, em termos Histdricos, ela ser a ciéncia mais
antiga. Num certo sentido, como escreve Alain, "seria necessario comegar (por ensinar) as ciéncias mais antigas, aquelas em
que se encontra a chave de todas as outras" (op. cit., p. 149). Em termos de antiguidade, porém, a Matematica rivaliza com a
Filosofia, mae de todas as ciéncias (assim se explicaria a troca de olhares cimplices entre o professor de Filosofia e o
professor de Matematica que, em geral, se verifica em todas as escolas). SO que, neste ponto - convém ndo esquecer - nem
uma nem outra levam a melhor a Lingua natural, ela sim mée do proprio pensamento.
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espécies de alusoes e ilusoes. Tudo na Lingua natural é denso e obscuro, jogo de luzes
e de sombras. Um texto é como uma fotografia, vive tanto do que diz como do que

nao diz ou deixa por dizer.

E por isso que, ainda que o pretendesse, o professor da disciplina de Portugués
(ou de qualquer outra Lingua natural) ndo poderia alcancar a univocidade e clareza

do discurso matemaético.

Mas, aliés, ele ndo o pretende! O que um bom professor de Portugués pretende
é justamente o contrdrio: é que os seus alunos, perante um poema ou uma bela
pagina de literatura, se deixem arrastar pelas ilusdes e alusdes da lingua natural, se
deixem levar por essa "prética escorregadia, eufdrica e voluptuosa" '8 que é a leitura,

se deixem enfeiticar pelo jogo de claro-escuro com o texto literario se nos dirige.

Quem, a todo o custo, deseja - no interior da Lingua natural - alcancar a
explicitacdo e transparéncia da Matematica, é um 3° personagem que me vejo agora
obrigada a fazer entrar em cena: a Filosofia. Ela sim! Ela é uma luta pela clarificacao
da linguagem! S6 que, ao contrario da Matematica, a Filosofia ndo tem uma
linguagem propria. Estd condenada a procurar uma clareza e uma univocidade
comparéaveis a da Matematica, mas no interior da opacidade irredutivel das linguas
naturais.

§ 6. Um triangulo curioso

Estamos, pois, perante um tridngulo curioso constituido pela Matematica,

Lingua materna e Filosofia.

Trés disciplinas intima e triplamente ligadas entre si, como os trés lados do

tridangulo:

18, definicio ¢é de Roland Barthes, Le plaisir du texte, trad. port. de M. Margarida Barahona, Lisboa: ed. 70, 1974, p. 79.
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1) todas elas sdo um trabalho sobre a linguagem,

2) em todas elas, tudo o que ha para ensinar esta na aula. Tal como no ensino do
Portugués e da Matematica, também o professor de Filosofia ndo precisa de um atlas,
de amostras de minérios, de ilustragdes, cobaias ou microscépios. A sua matéria
prima é o conceito cuja idealidade coincide inteiramente com o acto da sua
enunciacao.

3) em todas elas, ha uma idealidade objectiva dos objectos de estudo. Tal como
acontece na aula de Portugués e Matemadtica, o objecto da Filosofia é dotado de uma
consisténcia ideal e transubjectiva que o torna susceptivel de uma exploracdo

analitica rigorosa.

Trés disciplinas ocupando vértices diferentes, cada uma com a sua forma prépria
de estar no tridngulo. Num vértice, a Matematica, confortavelmente instalada na sua
linguagem proépria na qual, pela qual e a partir da qual consegue determinar o seu
objecto com rigor, clareza e universalidade. No outro vértice, a Lingua materna (o
Portugués), feliz também na sua tarefa de exploracdo da radical plurivocidade e
metaforicidade da lingua mdae, confiante na forca expansiva das madaltiplas
interpretacdes que desencadeia e suscita. No terceiro vértice, a Filosofia,
simultaneamente inconfortavel e incémoda, aspirando a luminosidade da
Matematica mas ancorada na opacidade da Lingua natural, desejando o rigor mas
sem um linguagem adequada a esse trabalho, condenada portanto a confrontar-se
eternamente com as ambiguidades, flutuagdes e obscuridades das Linguas nacionais

em que se diz e constroi.

§ 7. Um espacgo de sentido

No interior dos trés lados deste tridngulo, no cruzamento dos trés dngulos que
os seus vértices definem, abre-se um espago de sentido possivel de elucidagao e

anélise.

Seria possivel pensar a relacdo triddica entre estas disciplinas (Matematica,
Lingua materna e Filosofia) de muitas outras perspectivas. A mais imediatamente
pedagbgica — e por isso também a mais frequente, a mais banal, a menos
interessante — consisitiria em adoptar um ponto de vista ortopédico (ou ortogédgico)

segundo o qual o papel fundamental destas trés disciplinas seria de natureza



12

disciplinar/disciplinador. Matemaética, Portugués e Filosofia valeriam sobretudo
pela disciplina mental que proporcionam, enquanto gindstica e exercicio intelectual,
escola de atencdo e precisdo, contra a distraccdo das imagens que se associam entre si
por analogia e contraste, contra a divagacdo errante e fragil, enquanto criacao de

habitos de raciocinio, elegancia e simplicidade de expressao.

E o tema de gindstica intelectual comum ao ensino de Matemética, do Portugués
e da Filosofia. Dir-se-ha entdo que ensinar Matematica nao é ensinar verdades como
na Fisica ou na Geologia, mas ensinar a pensar abstractamente, fomentar habitos de
raciocinio rigoroso, exercitar a expressdo concisa, clara e elegante, o amor dos signos
bem desenhados!®.

De modo semelhante, no ensino da Lingua materna, elogiar-se-a a gindstica
mental que o trabalho com a lingua permite, o espirito de precisdo que a andlise
gramatical proporciona. Sdo os célebres exercicios de divisdo de oragdes nos

Lusiadas a que geragdes sucessivas foram submetidas...

Também no ensino da Filosofia este mesmo ponto de vista tem os seus
defensores. Como diz, por exemplo, Anténio Sérgio, —"um bom professor de
filosofia é como um individuo que nos lecciona a ginéstica, procedendo ele préprio

como um bom ginasta e obrigando-nos a nos a fazer ginastica'?°.

Podiamos ainda explorar o tridngulo definido por estas trés disciplinas de
muitas outras formas. Enquanto objecto de contemplagao filosoéfica, esse triangulo é

susceptivel de uma andlise inesgotavel. Mas eu ndo quero abusar da vossa paciéncia!

8. Um efeito virtuoso

Ha&, porém, um efeito virtuoso deste triangulo que eu ndo gostaria de deixar de

referir.

O facto de, na relagdo entre estas trés disciplinas, se deixar surpreender a
propria esséncia do ensino enquanto processo de "dar a ver"

19Veja—se, por exemplo, René Dugas, “La mathématique. Object de culture et outil de travail*, in F. Le Lionnais (ed.), Les
grands courrants de la pensée mathématique, Paris : Albert Blanchard, 1962, pps. 339-345.

20 Anténio Sérgio, “Prefécio do tradutor dedicado ao jovem aprendiz de fildsofo, in B. Russel, Os Problemas da Filosofia,
Coimbra: Arménio e Amado, 1959, p. 8.
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E claro que todas as disciplinas, e ndo apenas estas, participam desta esséncia.
Mas, de todas as disciplinas, é porventura nestas trés que essa esséncia melhor se
manifesta. Nelas, a linguagem ndo é apenas um instrumento, mas o préprio corpo, o
meio e o objecto do seu estudo. Ensinar é entdo e completamente por em signo;
simultaneamente meter dentro do signo (in signo) e por fora pelo signo (ex plicar). E
escolher as palavras necessarias, aquelas que tornam possivel uma distingdo, é
encontrar a marca distintiva (insignia) de uma ideia, tornar notavel, notério?!.

Ensinar é fazer conhecer pela palavra, iluminar para que o outro veja, "dar a ver".

2

E justamente porque ensinar é "dar a ver" que, de forma complementar, o acto
de aprender / compreender (seja ele mudanga radical ou passagem insensivel) é
acompanhado de um movimento de abertura, da agitagdo de um despertar. Ha no
acto de aprendizagem / compreensdo qualquer coisa que é da ordem de uma
vertiginosa entrada de luz no reino das sombras. Na crianga - muito mais livre que o
adulto, menos convencional - desencadeia-se um movimento admiravel no momento
preciso da compreensdo. O aluno levanta-se, desenha a ideia no ar, com grandes
gestos, ri com gosto, como quem abre uma janela sob uma manha muito clara e bela,

fica agitado, ofegante, contagiado perante o prazer superior de ter visto?2.

§ 9. Pontos de fuga

Dissemos que cada uma destas trés disciplinas estd mais préxima que todas as
outras da esséncia do ensino. Porém, cada uma delas realiza essa esséncia a sua
maneira. Agora, cada vértice corresponde a um ponto de fuga em que os destinos se

disparam.

A Matematica "da a ver" pela natureza essencialmente grafica, auténoma e
fecunda da sua simbologia. A este nivel, alids, a linguagem matematica da de tal
modo a ver que sO por ela certas entidades matematicas se deixam pensar e que os
seus simbolos nos dispensam mesmo a nés de ver. Como dizia Leibniz, com os

simbolos matemaéticos, o nosso pensamento pode ser cego?3. Os simbolos véem por

21po latim signare (indicar), pertencem a familia de ensinar palavras como assinalar, designar, consignar, significar, insigne,
etc.

22Cf. Alain, op.cit., p. 150.

23Como escreve Leibniz: "Quando penso num chiligone, ou seja, num poligono de mil lados, ndo considero sempre o que é
um lado, uma igualdade, o numero mil (ou o cubo de dez), mas sirvo-me mentalmente dessas palavras (cujo sentido sem
duvida apenas confusa e imperfeitamente estd no meu espirito) para que elas tomem o lugar das ideias que delas tenho
porque tenho consciéncia de possuir a significacdo dessas palavras e julgo que a sua explicagdo ndo é necessaria no
momento. Chamo a este conhecimento cego ou simbolico (cogitatio caeca vel symbolica); fazemos uso dele na algebra e na
aritmética e em quase todos os dominios" Leibniz, Die Philosophischen Schriften, hrsg. v. C. I. Gerhardt, Hildesheim: Olms,
1960, vol. 1V, p. 423. Para mais desenvolvimentos sobre a teoria do pensamento cego em Leibniz, veja-se 0 nosso estudo
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nos. E por isso que o calculo, enquanto iteragdo e encadeamento de operagdes

elementares, pode ser mecanicamente realizavel.

Talvez que aqui resida uma das mais fortes razdes cognitivas para sustentar o
valor heuristico e pedagégico do computador no ensino da Matemadtica. Na
(excessiva) geometrizacdo que o caracteriza, o computador é de facto uma nova e
insuspeitada forma de "dar a ver", um novo e poderoso meio que, exibindo perante
todos o triunfo da Matematica, simultaneamente permite reforcar a sua proximidade
fundamental a esséncia do ensino, enquanto processo de "dar a ver". Como Platdo e
Descartes sublinharam, a geometrizacdo do pensamento é simultaneamente causa e
consequéncia da prépria compreenséo. E o que igualmente afirma René Thom num
interessante artigo de discussao do valor educacional e filoséfico das "Matematicas
Modernas"** no qual defende ser a geometria "um intermedidrio natural e
possivelmente insubstituivel entre o formalismo de Matematica e a lingua natural" e,
portanto, "um estadio impossivel de omitir no desenvolvimento normal da

actividade racional humana"?s.

Porém - e era isto que quereriamos sublinhar - para 14 do computador, aquém e
além do computador, a Matematica "d4 a ver" por si prépria, pela sua simbologia,
pelo caracter sintético das suas operagdes, muito particularmente pelo seu préprio
funcionamento, demonstrando, deduzindo e calculando, convocando ao acordo
universal, a simpatia das razdes. Uma prova ou vale para todos ou nao vale sequer

para mim. Uma prova tem que ser consentida e partilhada.

Também a Lingua materna estd, a seu modo, muito préoxima de esséncia do
ensino. Também ela "d4 a ver" a partir da linguagem que a constitui, ndo agora pela
demonstracdo, mas pela mostragdo, exibindo perante nés — leitores — a existéncia
abrupta de novas personalidades (personagens), sentimentos, paisagens, emogdes.
Nao pela convocagio ao acordo universal, mas pela evocagdo, pela abertura ao
movimento livre da leitura, a divergéncia das sensacdes, a singularidade das
interpretagdes. Ao contrario da Matematica, o dizer da Literatura nunca é exacto. Ela
diz sempre demais ou de menos. Mas e é por isso mesmo que nos deixa livres para

ver. Poemas, parabolas, fragmentos, esbocos, objectos como "o sol, a lua, o rio (da

intitulado "Nas origens da Semiologia: a teoria do pensamento cego em Leibniz" publicado na revista Argumento, vol. I, n® 1
(1991), pps. 17-25.

24R. Thom, "Modern Mathematics: an educational and philosophic error? ", The American Scientist, 59, (Nov/Dez, 1971),
pp. 695-699.

25Thom, op.cit., p. 698.
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minha aldeia), as rosas de junho, significam demais e deixam-nos livres por isso

mesmo"2%. Na palavra lapidar de Blanchot, "a leitura cria sem produzir nada"?? (27).

Finalmente, a Filosofia. O seu trabalho de "dar a ver" nao é demonstracio como
na Matematica, nem mostragio como na Literatura, mas clarifica¢do, esforco
permanente de elucidacgdo e andlise, processo intensivo de alastramento e penetragao
do olhar, trabalho infinito e inesgotavel que s6 teria como limite a captura do real
total e impossivel. O seu trabalho de "dar a ver" nao é convocagio ao acordo universal,
como na Matematica, nem evocagio das vivéncias singulares, como na Lingua
materna, mas provocacao. Provocagdo enquanto antecipagio de espagos de sentido no

interior dos quais se recomega a tarefa inquietante do pensar.

kxa

Possa eu ter sabido desenhar (no ar) e "dar a ver" o tridngulo constituido pela
Matematica, Lingua natural e Filosofia! Que ele fique ai, estavel, independente e
perene, pairando sobre as nossas cabecas! Que ele seja suficientemente rico e

estimulante para mobilizar a vossa inteligéncia e suscitar o vosso interesse!

Provocagao também como forma de recordar ao auditério (o) que ele é capaz de

pensar por si proprio!

26Alain, op.cit., p. 178.
2TBJanchot, L"Espace Littéraire, Paris : Gallimard, 1955, p. 262.



ETICIDADE/ RACIONALIDADE NA
COMUNICACAO E ENSINO DO CONHECIMENTO
CIENTIFICO:

§. 1. Investigacao e ensino

No ambito de um coléquio sob o titulo "Etica e Investigagdo Cientifica", ndo é
talvez imediatamente evidente a inclusao de um tema sobre o ensino. 0 coléquio
visaria a discussdo das multiplas e delicadas questdes éticas com que hoje se enfrenta
a investigagdo cientifica, ndo se justificando qualquer referéncia ao tema do ensino.

Em primeiro lugar, porque investigacdo e ensino seriam duas esferas da
actividade humana independentes, separadas e mesmo divergentes. A investigacao
estaria do lado da descoberta, do produgao do novo; o ensino, do lado da repeticao,
da comunicagdo do ja adquirido.

Em segundo lugar, porque se assiste a um efectivo afastamento entre as
instituicdes, durante séculos reunidas na Universidade, de produgdo e de
transmissdo do conhecimento. Trata-se de um afastamento que, como é sabido,
comeca a intensificar-se no século XIX e atinge hoje dimensdes inesperadas fruto, em
grande parte, do patrocinio e investimento financeiro que as grandes sociedades
industriais e os aparelhos militares fazem hoje na investigacdo cientifica. Em ambos
0s casos, 0 que estd em causa ndo é o progresso puro dos conhecimentos que sé a
Universidade pode defender, mas fins lucrativos, finalidades bélicas e outros
objectivos préticos determinados.

Desse afastamento resulta uma situacdo anémala e complexa da qual sao
indice a extrema dependéncia da investigacdo cientifica relativamente aos poderes
econdmicos e politicos (paradoxalmente acompanhada da crescente relevancia social
e peso politico da comunidade cientifica); a sociologia concorrencial que
tendencialmente caracteriza a organizacdo das comunidades cientificas (e que se
encontra intimamente articulada com as consequéncias extremas da especializagao
dos saberes); finalmente, a existéncia de investigadores desligados do ensino (com

tudo o que isso implica de gravoso para o progresso puro dos conhecimentos) e,

1 Comunicagdo apresentada no coldquio "Etica e investigacdo cientifica” promovido pela Associagio de Ciéncia e
Tecnologia para o Desenvolvimento, realizada no Forum Picoas de 9 a 11 de Novembro de 1989.



paralelamente, a perda de prestigio social de que a profissdo de professor tem vindo
a ser afectada. Adquirindo a investigacdo um estatuto auténomo, frequentemente
desligada da Universidade, é a figura do professor que, também por isso, entra em
erosdao. Cada vez menos ligado a investigacdo, o professor estd, cada vez mais,
condenado a ser pensado (e a pensar-se a si mesmo) com mero repetidor. Cada vez
menos um veiculo vivo de transmissao da cultura, alguém que cultiva o seu préprio
saber, o actualiza, representa e encarna, o professor vé-se reduzido a triste fungao de
mero técnico de transmissdao de um saber por outros cultivado. Alguém que
simplesmente ensina (pde em signo, d4 a ver, ex-pde, ex-plica) o que outros
descobriram. Alguém que simplesmente comunica o que outros criaram, noutros

locais, noutras institui¢des, noutros espagos, noutros tempos.

Assim o proclamam a pedagogia oficial e as chamadas ciéncias da educagao.
Instaladas na instituicdo, mesmo quando advogam a sua reformulagao, elas tendem,
pela propria légica da sua constituicdo enquanto novas disciplinas com o seu objecto
proprio e o seu especifico dominio ou campo de investigacdo, a pensar a actividade
do professor como independente daquilo que ele ensina. O sucesso de um ensino
pode assim ser remetido unicamente para um conjunto de técnicas, truques de
comunicagao, milagrosas receitas supostamente aplicdveis a qualquer dominio do
saber. A prépria expressdo "ciéncias da educagao" traz em si a ideia da determinagao
rigorosa de um conjunto de procedimentos universais que, portanto, qualquer
professor, de qualquer area disciplinar, deveria adoptar para o ensino de qualquer
tipo de conhecimento.

Ao nivel do pensamento educativo mais independente e da pedagogia mais
progressiva encontra-se uma tendéncia similar. Se a pedagogia tradicional estava
atenta e fundamentalmente interessada naquele que ensina, no seu poder, no seu
prestigio, na sua arte (autoritarismo), pelo contrario, a pedagogia actual esta voltada
para aquele que é ensinado e para o contexto da sua aprendizagem (pedocentrismo).
Ela dita a atencdo ao aluno, as condigdes psicolédgicas e sociais da sua aprendizagem,
estuda a classe, trabalha a turma e as suas dinamicas grupais, denuncia a escola, a
sua funcdo social e politica enquanto mecanismo de reprodugao do sistema, de
distribuicdo hierarquizada dos individuos no mercado de trabalho, etc. mas - quase
sempre - ignora a natureza dos saberes a transmitir, ndo atende a sua especificidade,
esquece a responsabilidade da escola face ao progresso desses saberes? assim

aceitando e contribuindo mesmo para o afastamento entre investigagao e ensino.

2 Dai que, como defendemos em "A funcdo exemplar na IX 'Carta de Problematica’ de Antonio Sérgio" (adiante/atras, p.
+++++), a pedagogia de amanhd (e de sempre) importa sobretudo "aquilo que é ensinado pois sé isso valoriza quem aprende,
quem ensina, e o proprio (facto de se ensinar"”.



Quer-nos, no entanto, parecer que um tal afastamento nao é sendo aparente e
que, ao invés, entre investigacdo cientifica e ensino hd, ndo ruptura mas secretas
continuidades, profundos e intimas relagdes.

Sendo vejamos. Nao poderia haver ensino sem investigagdo prévia. Dito de
outro modo, é a acumulacdo do saber que suscita o aparecimento do ensino (Grécia),
é porque ha um saber (cientifico) a transmitir que o ensino pode ter sentido. Mas, por
outro lado, é o desenvolvimento do ensino que promove a acumulagdo do saber. Se
aqueles que investigam ndo comunicassem os resultados alcancados, ndo apenas aos
seus pares mas também as geracdes mais novas (é a isso que se chama ensino), nao
haveria ciéncia possivel. E porque surgem (na Grécia) determinados formas de
transmissao do saber que se constituem (também na Grécia) determinados tipos de
saber: a ciéncia, nomeadamente a matematica (etimologicamente, aquilo que se pode
ensinar) e a filosofia. Parafraseando Gusdorf, poderiamos dizer que a ciéncia é
tributaria dos vias de comunicacdo do saber bem como das formas simbdlicas de
registo desse saber3. Nenhuma ciéncia seria possivel sem a escrita. Os progressos da
ciéncia na Idade Moderna ndo sdo independentes dos desenvolvimentos da
imprensa®. A institucionalizagdo cientifica que caracteriza a situacdo da ciéncia
contemporanea tem por base um poderoso sistema de comunicagao que liga e, em

grande parte, constitui, as diferentes comunidades cientificas®.

Digamos que a investigacdo cientifica sem ensino ndao produz ciéncia.
Trata-se de uma consideracdo em geral reconhecida pela epistemologia, filosofia e
sociologia do conhecimento contemporaneosé. A obra de Thomas Kuhn, por
exemplo, poderia ser lida, na sua totalidade, como partindo deste reconhecimento.
Atento a estrutura comunitéria da ciéncia, Kuhn chama a atencdo para a importancia
dos mecanismos de ensino que dela fazem parte mostrando de que modo é ai que se
formam, seleccionam e recrutam, tanto aqueles que vao prosseguir a investigacdo no
interior das balizas tedricas e técnicas em que, na escola, foram dogmaticamente

treinados, como aqueles que, precisamente porque educados do mesmo modo, estdao

3Gusdorf, Georges, De I'Histoire des Sciences a I'Histoire de la Pensée, Paris: Payot, 1977, em especial o capitulo VII, pp.
277-316.

4Encontrar-se-30 sobre este tema, nomeadamente sobre a importancia do tecnologia tipografica no nascimento da ciéncia
moderna, paginas extremamente brilhantes e sugestivas em Mcluhan, Marshall, The Guttenberg Galaxy, Toronto: University
of Toronto Press, 1962.

5 A este propdsito veja-se o classico estudo de Diana Crane, Invisible Colleges: diffusion of knowledge in scientific
communities, Chicago / London: University of Chicago Press, 1972, que propde um conjunto de formos exclusivamente
comunicativas como meio de identificagdo do propria comunidade cientifica

6 Na base da qual se poderia, por si so, justificar a inclusdo, neste coléquio, de um temo sobre o ensino. 0 ensino poderia
entdo ser pensado como momento propedéutico a investigagdo, processo sem outro valor que ndo de tornar possivel a
investigacdo futura. Nessa medida, ou seja, como forma de preparar os futuros investigadores, o ensino deveria desde muito
cedo propor-se "transmitir os valores éticos do ciéncia", espécie de moral pratica que, com grande frequéncia, faz de facto a
sua aparicdo nos manuais escolares, quer a titulo de introdugcdo ou nota prévia, quer incluida naquele conjunto de
consideragdes e indicacdes que normalmente antecedem a entrada na "matéria”, nos assuntos sérios (isto &, susceptiveis de
avaliagdo).




preparados para reconhecer os anomalias do seu paradigma e, portanto, para
explorar criativamente outras hipoteses explicativas. Numa palavra, Kuhn mostra de
que modo o ensino é interior ao processo cientifico, constituinte da entidade
epistemologica complexa que é um paradigma sem a qual ndo é possivel qualquer

investigacdo normal ou extraordinaria’.

Nao é porém necessario partilhar as teses do descontinuismo extremo da
epistemologia Kuhniana para reconhecer que a ciéncia é estruturalmente dependente
do ensino praticado pela instituicdo escolar. Num muito diferente horizonte cultural
e com antecedéncia aproximada de duas décadas, Gaston Bachelard havia ja
chamado a atencdo para a intima solidariedade que, a diversos niveis, liga ciéncia e
ensino. Nao nos referimos apenas as implicagdes pedagégicas da epistemologia
bachelardiana - implicacdes alids 6bvias e explicitamente retirados pelo autor® - mas
sim ao trabalho secreto que a categoria de Escola desempenha na sua epistemologia.

O cientista, escreve Bachelard, é um "eterno escolar"®. E terd que sé-lo a
diversos niveis. Em primeiro lugar, a nivel histérico, porque s6 o ensino enquanto
processo de comunicacdo vertical entre diferentes geragdes pode garantir a
progressividade e a cumulatividade que primordialmente caracterizam o

conhecimento cientifico. Como Bachelard escreve em Le rationalisme Aplliquée, "o

pensamento pedagodgico estd em estado de pedagogia permanente"0, quer isto dizer,
supde uma constante aprendizagem, um sacrificio constante das certezas adquiridas,
uma perene revisao critica. Ao contrario do homem que hesita, que avanca e recua
perante os obstaculos, que oscila nas suas pretensdes de verdade, "a escola - em
ciéncias - ndo hesita. A escola - em ciéncias - avanga. A cultura cientifica impde as
suas tarefas, a sua linha de crescimento"!l, E pois por isso necessario ir a escola, "a

escola tal como ela é, a escola tal como ela devém" (ibid). Enquanto mecanismo que

7Kuhn, Thomas S., The structure of scientific revolutions, Chicago/London: University of Chicago Press, 1962, e tb. "A
funcdo do dogma na investigacdo cientifica”, in Carrilho, M. M. (org.), Histéria e Pratica dos Ciéncias, Lisboa, A Regra do
Jogo, 1979, pp. 43-75 onde, de forma extremamente clara e sistematica, é dada particular atengdo as questdes do ensino dos
ciéncias.

8Apenas um exemplo relativo a nogdo de obstaculo epistemolégico e ao seu correlato na pratica da educacédo, aquilo a que
Bachelard chama o "obstaculo pedagdgico™: "fiquei muitas vezes surpreendido pelo facto de os professores de ciéncias, mais
ainda que os outros se tal € possivel, ndo compreenderem que ndo se compreende" (Bachelard, La Formation de I'Esprit
Scientifique, Contribution a une Psychanalyse de la Connaissance Objective, ed. citada, p. 18). E, antecipando claramente a
chamada “pedagogia das concepgdes alternativas“ (cf. por exemplo, Osbhorn, R.J., Bell, B. F. e Gibert, J.K., “Science
Teaching and Children's Views of the World“, Journal of Reserch in Science Teaching, (1983) V, 1, pp. 1-14.) acrescenta:
"os professores de ciéncias imaginam que o espirito comega como uma ligdo (...), que se pode fazer compreender uma
demonstracéo repetindo-a ponto por ponto. Eles ndo reflectiram no facto de que o adolescente chega a classe de fisica com
conhecimentos empiricos j& constituidos: trata-se entéo, ndo de adquirir uma cultura experimental, mas de mudar de cultura
experimental, de derrubar os obstaculos ja constituidos pela vida quotidiana™ (op.cit., p. 18). Para outras referéncias aos
textos de Bachelard com mais explicitas implicagdes pedagdgicas, cf, em especial, La formation de 1' esprit sicentifique:
Contribution a une psychanalyse de la connaissance objective, Paris, Vrin. 1938, ou os dois primeiros capitulos de La
Philosophie du Non, (1940), Paris, PUF, trad. port. de J.J. Moura Ramos, ("A Filosofia do N&o"), Lisboa, Presenca, 1976.

9Bachelard, Gaston, Le Rationalisme Appliqué, (1949), Paris, PUF, 1975, p. 23.

100p.cit., p. 16.
11Bachelard, L'activité Rationaliste de la Physique contemporaine, Paris: PUF, 1951, p. 21.




prepara as novas geragdes de investigadores, é missdao da escola lutar contra as
aparéncias enganadoras, por em causa as convicgdes rapidas, "comprometer o aluno
na luta daas ideias e dos factos, fazendo-lhe notar bem a inadquagdo primitiva da
ideia e do facto"l?, forca-lo a substituir a subjectividade das suas impressoes
primeiras pela objectividade dos conceitos e das leis, desenvolver nele "a conversao
dos interesses"13, leva-lo a admirar as belezas longinquas, abstractas e dificeis.

Em segundo lugar, a nivel racional e comunicativo porque, sendo a ciéncia
um empreendimento colectivo, uma obra que visa a universalidade, ela supde e
implica a partilha e a comunicacdo do saber entre praticantes de uma determinada
ciéncia que, alternada ou simultaneamente, sdo professores e alunos uns dos outros.
Na "cidade cientifica", diz Bachelard, "os cientistas vdo a escola uns dos outros"(ibid).
Significativamente, é também a escola - categoria fundamental que trabalha
discretamente a sua obra epistemolégica - que Bachelard recorre para pensar o ideal
racional e ético da comunidade cientifica.

Também a nivel psicolégico, é a imagem da escola que se mostra pertinente.
Ela é a metafora que pode dar conta da "dialéctica do mestre e do discipulo"(ibid)
que ai tem um lugar privilegiado, do dinamismo intrinseco ao espirito cientifico, do
movimento da sua negatividade interna, sempre pronto a desaprender e a aprender
de novo, sempre em luta contra os "habitos da razao"!4, contra as certezas adquiridas,
sempre em estado de "pedagogia permanente"l® , de "ensino virtual" para consigo
mesmo 1.

Por tltimo, a nivel ontolégico, Bachelard recorda a pertinéncia e a frequéncia
com a qual a prépria Natureza (objecto limite de toda a investigagao cientifica) tem
sido pensada como "Livro do Mundo"!”, "Mundo criado por um Deus para instruir o
Homem'"(ibid), como se, diz Bachelard, risonho, "o universo tivesse sido criado para
fundar uma universidade"(ibid). Ou ainda: "Deus é um mestre escola que gosta de
espantar o seu discipulo. Ele guarda uma reserva de maravilhas para confundir o
aluno presuncoso"®. Numa tal alegoria, se a Natureza é o livro, como ja Galileu
sublinhava, a Ciéncia é a Escola, a Universidade. Deus é o professor (0 Mestre). A

humanidade, o discipulo. O aluno presuncoso, porventura a investigacado cientifica.

Mas, se a ciéncia é essencial o ensino, quer-nos também parecer que ao

ensino é essencial a investigacao.

12Bachelard, Le Rationalisme Appliqué, p. 21

13 op. cit., p. 24.
14 op. cit., p. 13.
150p.cit., p. 16.
160p. cit., p. 14.
170p.cit., p. 23.

180p.cit., p. 24.



E na medida em que o ensino se desliga da investigagdo que ele tende a
tornar-se pura repeticdo. E isto, quer ao nivel das matérias de estudo (dos curriculo,
dos programas, dos conteidos que, entdo, se tornam abstractos, desinteressantes,
desactualizados), quer ao nivel das formas pedagodgicas de transmissdo. Deixando de
investigar ou, mais precisamente, de manter viva uma atitude de investigagao, o
professor perde a inteligéncia das opacidades e dificuldades das matérias que ensina,
das hesita¢des, erros, rectos, complexidades que lhes estdo na base, deixa de
reconhecer o valor e o interesse real daquilo que ensina. Inconsciente daquilo que
ndo sabe, desatento aquilo que nao se sabe, o professor perde o sentido dos préprios
problemas que trabalha, deixa de compreender a seriedade da pergunta, de
acompanhar a alegria da compreensao, torna-se incapaz de recriar, de dar sentido, de
representar (re-presentar, tornar presente outra vez, de novo) o saber que deveria
ensinar. Aprende muitos vezes apenas para poder ensinar o que, obviamente, é
aprender mal!®. Como com frequéncia se diz, trata apenas de saber bem aquilo que
vai ensinar, isto é, de ignorar tudo aquilo que nao sabe, de ensinar apenas aquilo que

se sabe, 0o mesmo é dizer, que outros - os investigadores - sabem. L4, noutro lugar.
§. 2. Escola e moralizacao

Do mesmo modo, é também na medida em que se esquece a intima
solidariedade, a proximidade epistemolégica do processo de ensino com a
investigacdo que, em nossa opinido, a instituigao escolar se torna, nao moralizadora -

porque sempre o é - mas edificante, doutrinal ou mesmo endoutrinadora.

Expliquemo-nos. Na alienacdo do seu essencial sentido cognitivo, na perda
da consciéncia da sua participagdo na aventura do conhecimento, a escola procura,
para 14 do ensino, um outro sentido - por isso mesmo necessariamente extrinseco -
para a sua actividade. Reclama para si uma funcdo mais ampla, que excede em muito
a da transmissdao do saber. Propde-se a realizacdo e concretizagdo de uma moral,
afirma-se educadora, define-se como alguém que tem como missdo conduzir (e-
ducere), mais ou menos rigidamente, com maior ou menor dogura, de forma mais ou
menos subtil e insidiosa, mas conduzir, apontar um caminho, transmitir, ndo saberes
mas valores, difundir uma doutrina, inculcar a virtude, impdr normas, sugerir
comportamentos, desencadear atitudes, isto é, assume como sua tarefa justamente a
fungdo moralizadora (socializadora) que toda a escola, enquanto instituicdo, sempre

comporta.

19Este 6, a nosso ver, uma consideragdo de primeirissima importancia que deveria ser tido em conta no processo de
formacdo dos professores. Cf. Alain, Propos sur 1'éducation, Paris, 1932, pp. 85-87, que, a este tema, e com aquela
inteligéncia e finura de espirito que sempre o caracterizam, dedica um dos seus Propos.




Na verdade, se a escola, enquanto instituicdo social e porque instituicao
social, nunca é neutra (ela ndo pode de facto escapar a fungao socializadora para que
foi criada e que, inevitavelmente, atravessa os minimos detalhes da sua estrutura e
funcionamento??), no entanto, uma coisa é cumprir essa fungdo enquanto resto
inexoravel, contrapartida da possibilidade de protagonizacao de um destino mais
alto, preco que fosse necessario pagar pela possibilidade de exercer uma tarefa maior

- 0 Ensino - outra coisa é assumir essa funcdo como sua finalidade primeira.

Trata-se, nesse caso, de - por um acto de vontade, deliberadamente assumido
e quase sempre acompanhado da conveniente argumentacdo (supostamente ética) e
da mais convincente e edificante declaracdo de intencdes - resgatar a familia e a
convivencialidade a educacao moral do aluno?! *

S6 que, quer-nos parecer, se 14, no seio da comunidade social e do familia, a
moralidade, melhor dito, aquela moralidade particular - enquanto conjunto de
valores emergente de uma determinada préatica social, de um sistema de costumes
(mores) e, portanto, processo de adaptagdo social, de interiorizagdo dos valores da
tribo - fazia algum sentido, respirava de uma naturalidade convivencial, traduzia
uma sociabilidade comunitéria, estava em harmonia com uma efectiva regulacao das
forcas em jogo no seio daquele mesmo grupo social, uma vez transporta para a
escola, assumida por esta de forma deliberada, torna-se, em nossa opinido, arbitraria

e excessiva, doutrinal e mesmo endoutrinadora.

Porqué a concorréncia e ndo a cooperagdo? Porqué a cooperagdo e nao a
concorréncia? Porqué o negocio e ndo o 6cio? Porqué a Patria e ndo a Terra? Porqué a
Europa e ndo o Mundo? Porqué o ttil e ndo o inatil? Porqué a igualdade e ndo a
diferenca?

E o didlogo de surdos dos pedagogias que trabalham de forma sempre
apressada e tantas vezes cega o campo dificil e perigoso das antinomias da razao
moral. Doutrinas que, a partir do momento em que recusam uma qualquer

dogmatica, se degladiam entre si, incapazes de fundamentar de forma coerente

20para uma analise da instituicdo escolar enquanto lugar do exercicio do poder (disciplinar), seus dispositivos, mecanismos,
regimes de funcionamento, fungdes e rituais, veja-se de Michel Foucault, Surveiller et Punir, Paris: Gallimard, 1975, em
especial, capitulos 11 e 111, "Les moyens du bon dressement" e "Le Panoptisme", respectivamente, pp. 172-229.

21 Em paginas de penetrante analise, Philippe Airés, L'enfant et la vie familiale sous I'Ancien Régime, Paris, Seuil, 1973 e
Philip Meyer, L'enfant et la raison d'Etat, Paris, Seuil, 1977, permitem ver de que modo o fenémeno de estatizacdo do escola
ganha o seu verdadeiro sentido quando integrado no processo mais geral de invasdo e regulagdo da vida social pelo estado
que se opera no Europa a partir do século XVII. No prolongamento dessa anlise até a nossa contemporaneidade, seria
possivel mostrar de que modo muitos dos preceitos hoje "inocentemente” defendidos pela pedagogia oficial e em geral cada
vez mais adaptados pela instituicdo (aconselhamento psicoldgico, reeducagdo, oficializacdo do ensino infantil, etc.) podem
ser lidos como inquietantes manifestacfes desse mesmo fenémeno de invasdo progressiva do espaco social e individual por
parte do estado.




numa antropologia, numa filosofia social e politica, numa filosofia da educacao
satisfatoriamente desenvolvida, a normatividade que defendem.

Deve a escola educar pelo constrangimento ou pela liberdade? Estimular a
concorréncia ou a cooperacdo? Impor disciplina ou fomentar a imaginagdo? Ir ao
encontro do prazer dos alunos, deixar-se guiar pelos seus interesses ou reconhecer
que s6 o esforco é verdadeiramente educativo? Premiar a argumentacdo complacente
e respeitosa ou proteger o espirito de contradi¢ao???

Um tnico ponto os une, a esses discursos excessivamente orientadores. A
escola, dir-se-hd, ndo pode limitar-se apenas a instrugao, ao ensino, a transmissao de
conhecimentos. Como se uma tal transmissdo fosse necessariamente uma operagao
menor de repeticao?3, isenta de vida, abandonada pelo sopro de todas as descobertas.
Como se o ensino, ainda que fosse apenas pura repeticdo, ndo pudesse ser também
criativo e heuristico ! Ndo é isso, afinal, que mostram Bachelard e Kuhn no que diz
respeito aos modos de construgao do novo conhecimento cientifico?

Para 14 da instrucado, dir-se-4, para l4 da transmissdao do saber, para 14 do
ensino, a escola compete - principalmente - a educagio, isto é, a transmissao dos

valores morais.
§. 3. A eticidade do ensino para 1a da moralidade escola

Mas - é esta a tese que aqui gostariamos de por a discussao - ndo sera

necessario reconhecer a eticidade do ensino para la da moralidade escola?

Embora cumprindo-se no interior de uma instituicdo escolar, histérica e
socialmente determinada e, como tal, obrigada a transmissdo de valores morais
relativos e contingentes, ndo poderia o ensino ai circunstancialmente desenvolvido,
aspirar a um estatuto ético na medida em que, justamente, ndo perdesse a
consciéncia da sua participagdo no processo de investigacdo e producdo do

conhecimento cientifico?

Dito de outro modo. Se, tendo que aceitar a inexoravel fun¢do moralizadora
da escola (a qual lhe é, de algum modo, exigida pelos poderes instituintes), se a
aceitasse como uma sua funcdo - inalienavel, sem davida - mas subsididria, adjacente

ao seu projecto cognitivo fundamental, nesse caso, tal funcdo, sem que utopicamente

22Gostariamos de chamar a atencdo, em especial de todos aqueles que se interessam pelo problematica do ensino das
ciéncias, para um texto de Feyerabend, Philosophy of Science 2007, in Cohen, R. e Wartofsky. M. (edrs), Methodology
Metaphysics and the History of Science, Dordrecht/Boston/ /Lancaster: Reidel Publishing Company, 1984, pp. 137-147, no
qual o autor, de forma sem dudvida irreverente, se posiciona com originalidade e coragem face ao grande nimero de ideias
feitas e verdades faceis demais com que, em geral, se tecem os preceituérios pedagogicos hoje vigentes.

23Em Alain, op. cit.pp. 136-38, encontra-se mesmo um belo elogio do valor heuristico da repeticio em contexto
pedagogico.




tivesse sido anulada, ver-se-ia reduzida ao estatuto de um tributo que o ensino teria
que pagar para que, ali, naquele espago escolar circunstancial, naquele tempo
determinado, pudesse cumprir a sua missio essencial, a sua tarefa cognitiva de
participagdo no projecto da Ciéncia universal, tarefa que, essa sim, é propria a escola
- é 0 seu ethos (casa, lugar préprio) - pois que nela reside a origem e sentido primeiro
do acto da sua fundacdo enquanto instituigdo, nao local e contingente mas essencial a

continuidade da cultura humana.

Tal implicaria o reconhecimento do espago escolar como, 1) o lugar préprio
do exercicio dessa fungdo no interior dos sociedades modernas, e, consequentemente,
a aceitacdo, com simplicidade e sem complexos, de uma convivéncia consciente e
critica com a tradicional e inevitavel funcdo moralizadora da escola; 2) a recusa de
coabitagdo, no interior do espago escolar, com qualquer tipo de endoutrinamento
(esse sim contrario a todo o projecto de razao) seja ele de que natureza for, tenha ele
o sinal que tiver, apresente-se ele movido pelas mais bem intencionadas razdes,
animado pelas mais humanitdrias ou piedosas inteng¢des; 3) a fidelidade a tarefa de
investigacdo que constitui o projecto racional da humanidade e do qual o ensino é

um elo imprescindivel.

Ao regressar a sua vocagdo primordial, ao recuperar a consciéncia da sua
participacdo no progresso do saber cientifico, ndo recuperaria o ensino a sua
dignidade? Ao lado do comunicagdo horizontal (entre pares), paralelamente a
comunicagdo transversal (entre disciplinas), ndo reencontraria o ensino, como
comunicagao vertical (entre geragdes), o seu sentido cognitivo e ético (poder-se-ia
mesmo dizer, ético porque cognitivo) reconhecendo-se como parte de uma aventura
de que se desconhece ainda o fim mas em cujo desenrolar se recorta o perfil da

propria humanidade?

A funcao moralizadora da escola continuaria por certo a cumprir-se. Nao ja
tanto como o acto deliberado de uma vontade, mas como o resultado do
funcionamento automatico dos seus mecanismos e dispositivos, reduzida ao produto
do exercicio de uma instituicao.

Ao professor caberia sobretudo ensinar - os seus alunos de hoje, talvez
investigadores de amanha?* - em qualquer caso, seus pares, seus iguais porque e
enquanto movidos por uma mesma exigéncia de verdade?s. Ao ensinar, o professor

24Mais uma vez remeteriamos para Alain que, de forma lapidar, chamo a atencdo para a beleza desse sentimento que leva
um homem a admirar-se "perante uma crianca que, um dia, talvez, serd alguem" (Alain, op.cit., p. 52). Nesse mesmo sentido,
e neste ponto em total oposicdo a Rousseau, Alain escreve também: "V6s dizeis que é necessario conhecer a crianga para a
instruir. Mas ndo € verdade. Eu diria antes que € necessario instrui-la para a conhecer" (op.cit., p. 54).

25Cf. Jurgen Habermas, Moralbewsstsein und Kommunikatives Handeln, Frankfurt am Main, Surkamp, 1983, onde se pode
encontrar uma profunda e poderosa fundamentacéo e teorizacdo desta perspectiva cognitiva da comunicacdo. Cf. tb um




transmitiria, ndo os seus valores pessoais (mais ou menos arbitrarios porque
dogmaticamente fundados ou fruto de uma sensibilidade ética subjectiva, passe o
pleonasmo), ndo os valores mais ou menos contingentes (porque histérica e
circunstancialmente determinados) de um qualquer grupo social, mas tao sé aqueles
que emergem da propria aprendizagem cientifica, que lhe sdo internos (e que
portanto dispensam e tornam tristemente moralizadora qualquer normatividade
extrinseca), numa palavra, aqueles de que a Ciéncia é aplicacdo, resultado, exemplo,
consequéncia, e critério provado: confianga nos poderes da razao, recusa de qualquer
autoridade, humildade face ao erro, capacidade de critica e autocritica, tolerancia,

disciplina, espirito de rigor, gratidao e honestidade intelectual?®.

Sem ter que exercer qualquer violéncia, o professor poderia, para usar de
novo uma feliz expressdo de Bachelard, dedicar-se apenas a "fazer compreender" e,

nesse acta, porventura a compreender melhor?’.

A educacgao, agora em sentido amplo, far-se-ia entao, ndo para la da instrugao
ou sequer a sua margem, mas na e pela instrugdo, no e pelo ensino. A instrucdo (o
ensino) seria, ndo o pretexto para uma educacdo (moral) que se cumpriria a sua
margem (na aula de educacdo moral, civica ou como quer que se designe esse
elemento "humanizador" que muitos defendem dever acompanhar, complementar
ou adocar as agruras e securas do ensino formal); ndo também a ocasido morosa e
ardua para o exercicio subtil e (vio)lento de uma accdo modeladora da consciéncia
moral (accdo de educagdo moral que, para 1a da instrugdo, assim se iria exercendo e

realizando), mas sim a educacao inteira.

Se a moralidade da escola é consequéncia e traduz o compromisso de uma
instituicdo com os valores de um grupo social particular, com a moral do estado no
qual ela é instituida e do qual ela é instituinte - aparelho ideolégico, como diria,
Althusser?® - a eticidade do ensino implica tdo somente as duas condigdes seguintes:

1) uma relativa independéncia face a esses valores, a possibilidade de com eles

interessante texto deste mesmo autor publicado em portugués e intitulado "A ideia de Universidade: Processos de
Aprendizagem", Revista de Educacéo, 1, 2, (1987), pp. 3-9.

263ervimo-nos aqui do conjunto de doze principios que constituem a "nova ética profissional” proposta por Karl Popper num
texto de 1981 intitulado "Tolerancia e responsabilidade intelectual”, in Popper, K., Em busca de um mundo melhor, trad.
port. de Teresa Curvelo e Jodo Cartas Espada, Lisboa: Fragmentos, 1989, pp. 171-183. Conjunto de preceitos que se
fundamentam em trés outros principios "epistemolégicos e simultaneamente éticos"(op.cit., p. 180) subjacentes a todo a
actividade de procura do verdade, a saber: os principios do falibilidade, da discusséo racional e da aproximacdo a verdade.
27E ainda Bachelard quem escreve: "Léon Brunschvicg (...) admirou-se um dia de me ver dar tanta importancia ao aspecto
pedagogico dos nocdes cientificas. Respondi-lhe que eu era sem ddvida mais professor que filésofo e, além disso, a melhor
maneira de medir a solidez dos ideias era ensina-las, seguindo nesse ponto o paradoxo que se ouve tantos vezes enunciar nos
meios universitarios: "ensinar é a melhor maneira de aprender” e conclui: "independentemente da falsa modéstia que da
habitualmente o tom a esta afirmac&o, ela é demasiado frequente para ndo ter um sentido profundo: o acta de ensinar ndo se
desliga tao facilmente como se cré da consciéncia de saber” (Le rationalisme appliqué, ed.citada, p. 12).

28Althusser, Louis , ldeologia e aparelhos ideoldgicos do estado, trad. port. de J.J. Moura Ramos, Lisboa: Presento, 1974.




manter uma convivéncia critica e desdramatizada, 2) o assumir das suas
responsabilidades face a investigacao cientifica, o mesmo é dizer, o reconhecimento
da sua constitutiva pertenga ao projecto universal de crescimento do conhecimento.
O que pretendemos é que a eticidade do ensino se joga no seu compromisso
(identificador do verdadeiro ensino) com a ciéncia, a filosofia, a arte, numa palavra,
com aquilo que de mais sublime a humanidade produz, com aquilo em que melhor

ela se exprime e da a ver.

Aquilo, afinal, que se oferece a nossa investigagao e ensino.



A FUNCAO EXEMPLAR NAS CARTAS DE
PROBLEMATICA DE ANTONIO SERGIO

"Quero ser dos que nado sacrificam a
popularidade o espirito, nem a veracidade a ac¢ao"

Antonio Sérgio

Trata-se de, em breves palavras, dar a (re)ler um belo texto de Anténio
Sérgio, esse educador incansavel que, como tudo o que é portugués, tdo pouco
estamos habituados a frequentar.

Referimo-nos a uma das Cartas de Problematica que Anténio Sérgio dirigiu

"a um grupo de jovens amigos, alunos e alunas da Faculdade de Ciéncias", mais
precisamente aquela em que, ao jeito propositivo, critico e interrogativo que é o seu,
Sérgio nos propde, apos "as reflexdes sobre a forma porque a ciéncia nasce" (IX. 1) a
que as anteriores cartas sdo dedicadas, nos propde, diziamos, "certas consideragdes

pedagogicas atinentes ao método por que conviria ensina-las" (ibid).

Se é um facto que o conjunto dessas 12 cartas se encontra atravessado pela
essencial missao pedagogica em que Sérgio claramente inscreve a realizagdo pratica
do seu ideério politico - "Ninguém mais do que eu deseja cultivar o povo" (VIL. 7) - o
certo é que é na Carta IX que mais concentradamente o autor aflora a problemaética
educativa.

0 ponto explicito de partida é, como o préprio autor confessa logo no inicio,
aparentemente restrito ao método por que conviria ensinar a ciéncia. Ver-se-a porém
como essa situagdo concreta do ensino das ciéncias, de natureza aparentemente
metodolégica e didactica, é apenas - e precisamente - um ponto de partida (ou,
conforme a perspectiva, de chegada) para a apresentacdo de mais amplas e fortes

conviccoes pedagodgicas e educativas do nosso autor.

§. 1. O exemplo de uma licao de fisica

para uma apresentacdo geral da tematica das restantes Cartas, veja-se, de José Manuel Conceicdo, "Anténio Sérgio e as
Cartas de Problematica”, Revista de Educacdo, I, 1, (1986), pp. 101-103.




Atentemos no exemplo que o préprio Sérgio nos da do que deveria ser uma

licdo sobre o conceito de pressao atmosférica.

Em primeiro lugar, conviria "comecar pela impostagdo de um problema", no
caso presente, mostrar a incompatibilidade entre a observacao feita pelos fontanarios
de Florenga e a tese explicativa aceita na época. S6 partindo da apresentagao da teoria
do horror ao vacuo - ou, em geral, "de uma qualquer doutrina mais ou menos
intelectualista, ou antropomoérfica, ou mitica" (IX. 2) que se apresente como
explicacdo "definitiva e origindria" (ibid) - e salientando a sua incapacidade para
explicar os novos factos, diz Sérgio, os estudantes poderiam entender "ndo s6 os
resultados da investigagdo cientifica (. . .) mas o préprio caminho por que se a eles
chegou" (IX, 4). Caminho feito de dois interactuantes agentes, digamos historicos e
psicolégicos; por um lado, o processo de evolucdo da ciéncia, a sua historicidade, a
sua articulacdo "as exigéncias do trabalho humano" (IX, 2); por outro, "a maneira
como o intelecto actua na sua faina aventurosa de avangar no saber" (IX, 4), o papel
da "congeminacdo criadora" (IX, 2) que, num processo metédico de investigacao,
fantasia uma explicagdo cientifica nova, dela deduz uma "consequéncia percepcional
verificavel" (IX, 4) e a submete experimentalmente a prova dos factos (cf. ibid).

S6 assim sera possivel escapar aquela pedagogia dogmatica, desumana e
passiva da qual, como avisa Sérgio, "cumpre que nos afastemos" (XI, 1). Entre outras
razdes (como adiante se verd), por "ndo apresentar com clareza aos jovens o motivo
porque se adoptou a concepgao ensinada, ndo mostrar o esforgo mental do cientista,
o sacrificio, a canseira, a abnegacao" (IX, 1), numa palavra, "porque diz que se

descobre, e ndo que se cria a ciéncia" (ibid).

Pelo contrario, adoptando-se a perspectiva problematica apontada por
Sérgio, a ciéncia aparecerd na sua verdadeira e dupla natureza polémica: "polémica
dos investigadores contra as teorias em moda, contra as tradi¢des arraigadas ( ... ),
polémica dos investigadores contra as suas mesmas ideias, contra a indole
percepcional excessivamente imagética que eles comecam por dar as suas
interpretagdes e conceitos" (IX, 3). Polémica, afinal, que ndo decorre da conflituosa
vaidade de alguns espiritos a tal especialmente dotados mas se inscreve num
processo 'natural e fatal" (ibid) inerente, tanto ao desenvolvimento cientifico e
cultural dos povos, como a quotidiana actividade espiritual (cognitiva e reflexiva) de
individuos tais um Descartes, um Pasteur (cf. IX, 3) ou, bem entendido, um Torricelli.

Percebidas as dificuldades que estdo na origem de cada novo progresso

cientifico, de cada uma das doutrinas em estudo (doutrinas que hoje, ao olhar

“Carta_IX p. 3. Nas subsequentes cita¢cfes remeteremos sempre para a edicdo original (em folhetos) das Cartas de
Problematica de Antonio Sérgio na Editorial Inquérito, publicadas em Lisboa, entre Julho de 1952 e Janeiro de 1955. Em
numeragdo romana sera indicada a Carta em questdo e, em algarismos arabes, a pagina citada.




superficial e inculto da simples vulgarizagdo a que muitas vezes se resume o ensino
do saber cientifico, aparecem dotadas de notdvel estabilidade, passiva e
pacificamente recebidas, "caidas do céu" (IX, 4) e, por isso mesmo, desumanizadas),
estara o estudante em condicbes de entender a essencial natureza da actividade

espiritual humana que caracteriza a ciéncia.

§. 2. A dimensao exemplar do exemplo

E esta, nos seus tragos gerais, a proposta pedagogica apresentada por Sérgio
na Carta IX. Cabe agora perguntar: tera essa proposta, exemplificada no
desenvolvimento do que poderia (deveria) ser uma licdo sobre a pressao atmosférica,
mero alcance metodolégico e didactico? Em caso negativo - o que nos parece de
pacifica concordancia - quais os objectivos educativos ultimamente visados por
Sérgio. Esgotar-se-do esses objectivos no tracar de um rigoroso e claro entendimento
do que podem significar os diversos conceitos de que um qualquer programa de que
uma qualquer ciéncia é feita? No delinear de uma aprofundada compreensao dos
processos metodolégicos e investigativos de que se servem as ciéncias no seu
trabalho de incansével perseguicao da verdade?

Por outras palavras, ndo apontard o exemplo dos fontanarios de Florenga -
explorado por Sérgio precisamente na sua dimensdo exemplar - muito além do
proprio exemplo? E, para 14 do proprio facto de esse exemplo ser dado, dessa
manifesta vontade de exemplificagdo, ndo serd esse exemplo em si mesmo

significativo?

Por certo o é e a diversos niveis. Em primeiro lugar, na sua, digamos, ndo-
inocéncia epistemolégica, enquanto um dos cléssicos e mais reclamados exemplos de
observacdo cientifica casual e circunstancialmente determinada levada a cabo por
agentes exteriores ao processo cientifico. Terdo sido, efectivamente, os fontanérios de
Florenca a fazer "a descoberta do facto" (IX, 4), ou o Torricelli quando "fantasiou uma
exemplificacdo cientifica, criou uma hipétese'(ibid)? Serdo, como pretende Sérgio,
assim tao '"diferentes" (ibid) esses dois momentos: um primeiro, de observacao
"pura", descomprometida por assim dizer com o processo cientifico (a dos
fontanérios de Florenca); um segundo, de observagao "impura" porque ja orientada

para a invengdo e busca de uma teoria nova (a do Torricelli)?

Uma outra passagem destas mesmas Cartas (cf. VIII, 314) é, neste sentido,

tanto mais significativa quanto ai, no contexto de uma apresentacdo das "fases da



pesquisa experimental dos cientistas" (VIII, 1), Sérgio claramente caracteriza a
participacdo dos fontanarios de Florenca no processo de descoberta da pressdo
atmosférica como um primeiro momento de observacdo, momento prévio quer a
"criacdo de um problema a proposito da observagao" (ibid) (segundo momento), quer
a "criagdo de uma hipotese" (ibid) (terceiro momento).

Mas, sera efectivamente licito permitir que a eventual diferenciagdo no tempo
desses dois primeiros momentos - esta sim sujeita a factores aleatérios e
circunstanciais - possa iludir o reconhecimento da sua essencial solidariedade
epistemolégica? Note-se que é precisamente este Gltimo sentido que decorre dos
textos de Bachelard citados por Sérgio - textos relativos justamente a natureza
polémica da observacdo cientifica que, no dizer do epistemdlogo francés,
imediatamente "transcende o imediato ( ... ) hierarquisa as aparéncias" (IX, 3). Nesses
textos, de que Anténio Sérgio parece apenas ter pretendido conservar a terminologia,

a observacdo cientifica é claramente pensada por Bachelard em funcdo da

intencionalidade tedrica que a determina. E assim que, na passagem de Le nouvel

esprit scientifique imediatamente anterior aquela que é citada por Sérgio, Bachelard

escreve mesmo: "a observacdo tem ja necessidade de um "corpo" de precaucdes que
conduzem a reflectir antes de olhar, que reformam pelo menos a primeira visao, de
tal modo que ndo é nunca a primeira observacio que é boa". Ou seja, o primeiro
momento é, quanto muito, um olhar, uma simples visdo, mas nao certamente ainda

uma observacaio.

Como se compreenderd, num caso ou noutro é o préprio entendimento da
natureza do método cientifico que esta em jogo. Talvez que a demarcacdo que, no
desenvolvimento desta mesma Carta IX, Sérgio sente necessidade de fazer face ao
empirismo estrito de Stuart Mill e a sua concepgao do método cientifico encontre ai a
raiz da sua mais funda significagdo e a razdo (inconsciente) da sua prépria ocorréncia
neste contexto. Teriamos entdo que admitir que, embora reclamando-se
explicitamente do racionalismo epistemolégico de um Bachelard, era afinal de Mill -
autor que a verve polémica de Sérgio ndo poupa (cf., por exemplo, VIII, 6) - que,

neste ponto (bem entendido!), o nosso autor era devedor.

E claro que ndo pretendemos - o que seria por demais injusto e
manifestamente impossivel - pér em causa o tdo reclamado "anti-empirismo de
Sérgio. Como ele escreve, numa das suas tiradas de amplo félego retorico, "o génio é
necessario porque o empirismo é falso"... (VIII, 5). O que pretendemos é tdao soé
assinalar, na concepcdo das fases do método cientifico apresentada na Carta IX e,

particularmente, no que respeita ao exemplo da pressao atmosférica, a presenca de
% Gaston Bachelard, Le nouvel esprit scientifique, Paris, P.U.F., 1934, p. 16 (sublinhados nossos).




elementos conceptuais que se ndo afastam tdo radicalmente como seria de supor da
anterioridade (privilégio) concedida por Mill a observacdo na economia do método
cientifico. De notar também que o cerne da critica de Sérgio aos tao "celebérrimos
métodos de Stuart Mill" (IX, 5) se dirige fundamentalmente a sua linearidade
cumulativista. Neste ponto se poderia entdo dizer que, se Sérgio contrapde ao
"cumulativismo" de Mill (cf. IX, 5) o descontinuismo de Bachelard ele mantém-se no
entanto mais afastado deste do que daquele no que respeita ao entendimento do

lugar, natureza e estatuto da observacdo no método experimental.

§. 3. Uma pedagogia do exemplo

Mas, o exemplo escolhido por Sérgio de uma licdo sobre a pressao
atmosférica é ainda significativo a um segundo nivel. Sendo um exemplo extraido da
Fisica (e seria interessante ver por que razao de influéncia neopositivista é esta
ciéncia que mais de perto surge identificada com o préprio arquétipo sergiano de
Ciéncia), com ele pretende Sérgio alcancar objectivos educativos que, passando pelo
ensino desta ciéncia (ou da Ciéncia de que esta é exemplo privilegiado),
simultaneamente o ultrapassam. Na verdade, mais do que a compreensdo do preciso
conceito de pressdo atmosférica, o que estd em jogo é a possibilidade de
entendimento do sentido polémico, histérico e humano, ndo tanto de cada conceito
de cada uma das ciéncias, como da propria Ciéncia na sua globalidade e
transcendéncia. E que, muito claramente para Anténio Sérgio, para 14 das ciéncias
nas suas especificidades e especialidades regionais, o que finalmente importa dar a
aprender, o que verdadeiramente é educativo, é A Ciéncia enquanto manifestacao
sublime da actividade espiritual humana.

Repetidas vezes, ao longo desta Carta, Sérgio afirma a necessidade de dar a
ver ao aluno o jogo dos mecanismos psicolégicos implicados no processo de evolugao
dos conhecimentos cientificos - o papel da "congeminagdo criadora" (IX, 2), da "livre
fantasia" (ibid), da "relacionacdo inteligivel" (IX, 6). O que importa é mostrar a
decisiva importancia das virtudes morais - abnegacao, intrepidez, coragem - que
permitem ao sabio enfrentar o obscurantismo paralisante, vencer o dogmatismo
autoritario, ultrapassar as suas proprias incertezas e duvidas, avaliar as suas
hipéteses, submeter a prova, e ver porventura ruir, "as suas belas audécias, as suas

esperancas fulgidas" (IX, 6).

Digamos que Sérgio é inteiramente fiel a ideia de uma pedagogia do exemplo:

"Ao ensinar o barémetro ou a queda dos corpos ndo esquecamos um Torricelli ou um



Galileu - ndo para apenas lhes citar os nomes, mas mostrando os seus espiritos na
propria accdo de criar, de lutar pela verdade, de se remontar a luz, e para fazermos
perpassar na nossa licdo de fisica um aura de entusiasmo, de admiracao e de amor"
(IX, 6). 0 exemplo porém ndo visa aqui moldar cidaddos conformes, submissos ao
modelo, naquilo que todos os modelos tém de passado, de distante, de intangivel.
Sérgio nao faz apelo a vénia subserviente. De forma algo perversa, o exemplo deve
oferecer-se na sua maxima evanescéncia, unicamente enquanto ponto de irradiacao
da liberdade do aluno, como "acicate e estimulo para um vivo e libérrimo pensar
problematico" (IX, 2), principio da sua prépria individualizacdo e diferenca. Por
outras palavras, o exemplo ndo sera o modelo da cépia mas a antecAmara da
autonomia, ndo serd tema de imitacdo mas impulso para aquele self-governnament do
qual, noutros textos, Sérgio se ocupa detalhadamente e no qual vé a chave

privilegiada da educacdo moral e civica da juventude.

Note-se, no entanto (e este ¢, para nés, um dos pontos de maior interesse
deste texto) que Anténio Sérgio ndo pretende, de modo algum, que se transforme a
licdio de Ciéncia - de fisica, de zoologia ou de botanica - numa qualquer bem
intencionada forma de doutrinacdo, que se substitua a lenta e rigorosa aprendizagem
das matérias cientificas pela apresentacdo empolgada das virtudes morais dos
cientistas ou que se abandone o disciplinado e disciplinador labor intelectual em
favor da propaganda entusiasmada e retérica dos valores (humanistas) que a Ciéncia
veicula e encarna. Uma tal prética, traduzir-se-ia afinal em de novo tratar o aluno
como objecto de uma accdo exterior conformadora, ainda que benemérita. De
"papagueador" (c[. IX, 2) passivo de resultados obtidos e consagradas doutrinas,
tornar-se-ia o aluno em passivo papagueador de histérias passadas, de caminhos

trilhados, de valores abstractos e, em breve, banalizados.

Contrariamente, o que Sérgio propde é que, ao aluno, deixe de ser pedida a
"simples aplicagdo da memoria, o mero trabalho de classificacao das coisas" (IX, 6),
seja em que direccdo for mas que enfim lhe seja facultada (e exigida) a possibilidade
de entender. Ora, é justamente para que o aluno possa entender que é necessario que
ele conhega, tanto o resultado da investigacdo cientifica como o caminho percorrido
para o alcancar (cf. IX, 4), tanto os conteiidos como os processos que lhes dao sentido. 0
que importa, diz Sérgio, é que se "ponha em relevo a relacionacao inteligivel, ndo s6
quanto a matéria a que a investigacdo se aplica mas também ao processo que a
inteligéncia segue para chegar a efectiva compreensdo das coisas" (IX, 6), ou seja, que
se nao ensine Ciéncia "sem reflexdo e sem historia" (IX, 3). E isto, ndo para facilitar ou

adocar a tarefa de aquisicdo de um soélida e rigorosa preparacao cientifica. Menos
4Veja-se, em especial, Educacéo Civica, Lishoa: Sa da Costa, 1984 (12 ed. de 1915).



ainda, para apenas proporcionar um complemento humanista a d&rdua aprendizagem
das matérias cientificas mas, ao invés, por preceito de exigéncia, como forma de
garantir uma maior clarificagdo dos conceitos e teorias e um mais aprofundado e

correcto entendimento do seu sentido.

Ek ok

Vimos como, mais do que a compreensao do conceito particular de pressao
atmosférica, a proposta metodoldgica apresentada por Sérgio ao longo desta
problemética Carta que vimos perseguindo, apontava objectivos educativos mais
amplos os quais, passando pelo ensino de cada ciéncia na sua especificidade,
simultaneamente visavam A Ciéncia enquanto superior actividade espiritual
humana. Assim é, de facto. S6 que, é no exemplo concreto da pressdo atmosférica e,
bem entendido, em todos os outros exemplos concretos relativos as diferentes
matérias das diversas ciéncias que A Ciéncia na sua globalidade se deixa apreender e
entender. Nos termos de um platonismo epistemolégico do qual tdo convictamente
Sérgio se reivindica (cf. III. 8, V. 7, VL. 2, X1. 5, XII. 6), poder-se-ia entdo dizer que,
para ensinar A Ciéncia - e 0 espirito critico, o pensar problemético e autébnomo de que
ela expressdo arquetipica - hd que ensinar as ciéncias que daquela sdao exemplo e
manifestacdo concreta. Ensina-las no seu minimo detalhe conceptual e histoérico,
formal e compreensivo, na sua fina relacionacdo inteligivel interna. Por outras
palavras, acreditando (de forma ainda socratica), que a progressao na aprendizagem
do saber cientifico arrasta consigo o progresso moral daquele que aprende, o que,
segundo cremos, Sérgio muito bem vé é que, se o conhecimento dos processos nao
pode valer por si s6, ele é no entanto um elemento fundamental do entendimento dos
contetdos. Razdo pela qual toda a pedagogia que tende a fazer a economia dos

contetidos se torna, por isso mesmo, inconsequente.

Houve um tempo em que, a pedagogia, apenas interessava aquele que ensina,
o seu prestigio, a sua autoridade, o seu poder.
H4 hoje um outro tempo em que unicamente parecem contar aqueles que sio

ensinados, 0s seus interesses, a sua origem social, o seu desenvolvimento.



Havera amanha - e sempre - um tempo em que, a pedagogia importe aquilo
que é ensinado pois s6 isso valoriza quem aprende, quem ensina e o proprio (f)acto de

se ensinar.



COMUNICACAO E CONSTRUCAO
DO CONHECIMENTO:

I. Apresentacao

Gostaria de comecar por ler um pequeno texto de Schleiermacher que, escrito
ha quase 200 anos, ilustra por antecipacao a tese que pretendo defender, isto é, o
caracter constitutivo da comunicacdo na construcio do conhecimento. Diz

Schleiermacher:

"O principio primeiro de todo o esforgo voltado para o conhecimento é o
da comunicacao e, dada a impossibilidade de produzir seja o que for, ainda que
s6 para nos proprios, sem linguagem, a propria natureza formulou de forma
inequivoca esse principio. Por isso se terao que constituir, a partir do puro
impulso de conhecimento, todas as relagdes necessarias para a realizacao
funcional do conhecimento bem assim como diversas formas de comunicacdo e
interaccdo entre as varias actividades."2

No interior de uma concep¢do meramente instrumental da linguagem, face a
qual Schleiermacher estd aqui a demarcar-se, pensa-se a comunicagdo como mormernto
segundo na construcdo do conhecimento. O conhecimento seria construido de forma
silenciosa, solitaria, e s6 depois poderia ser comunicado. Como seria possivel -
perguntar-se-a - comunicar aquilo que nao se sabe, aquilo que nado se conhece ainda?

Aplicada a construgdo do conhecimento cientifico, esta concepcdo esta na

base da imagem tradicionalmente empirista do trabalho do cientista: primeiro, o

luma primeira versdo (significativamente reduzida) deste texto foi apresentada numa conferéncia plenaria realizada a
convite da Sociedade Portuguesa de Fisica na 10* Conferéncia Nacional de Fisica e 6° Encontro Ibérico para o Ensino da
Fisica que teve lugar na Universidade do Algarve, em Faro, no dia 17 de Setembro de 1996.

2F, Schleiermacher, (1808), "Gelegentliche Gedanken uber Universitaten in deutschem Sinn", trad. franc de André Laks,
("Pensées de circonstance sur les Universités de conception Allemande"), in L. Ferry, J. P. Pesron e A. Renault (erds.),
Philosophies de I'Université. L'ldéalisme allemand et la question de I' Université, Paris: Payot, 1979, p. 258.




sébio sozinho frente aos factos mudos da experiéncia, no siléncio do seu laboratério,
observando, voltando a observar, repetindo a experiéncia as vezes necessarias até se
assegurar de um determinado resultado. S6 depois, num momento sequndo, haveria
apresentacdo dos resultados da investigacdo feita. S6 depois o sibio se exporia ao
dialogo com os seus pares e com a humanidade inteira.

Schleiermacher, pelo contrério - e é esse o interesse deste fragmento - defende
que a comunicacdo é constitutiva do processo de constru¢do do conhecimento, que
nao ha conhecimento sem um didlogo universal ("o principio primeiro de todo o
esforco voltado para o conhecimento é o da comunicacdo"), e que, mesmo de forma
solitaria, a construcdo do conhecimento se faz no interior de uma linguagem e,
portanto, ja ai ela implica, na sua raiz, a comunidade de sentido e de experiéncia que
essa linguagem permite. Por essa razdo é que, como Schleiermacher dizia, a
humanidade tem vindo a construir "a partir do puro impulso de conhecimento, todas
as relacdes necessarias para a realizagdo funcional do conhecimento e diversas
formas de comunicagao e interaccdo entre as varias actividades". Quer isto dizer que,
em cada momento da actividade da ciéncia, estamos sempre expostos ao didlogo com
alguém cujos contornos dificilmente podemos desenhar, mas que sabemos estar
proximo. Esse alguém tem muitas vezes a forma visivel de um mestre, de um colega,

de um discipulo mas, nele, ouve-se sempre a voz da comunidade dos pares sobre o

[N

fundo mais fundamental da humanidade inteira. Por outras palavras, o saber
irradiante pela sua prépria natureza, difusivo, tende espontaneamente a comunicar-

se3, isto é, todo o conhecimento é comunicacao.

Trata-se de uma tese para a qual podem ser convocados diferentes
argumentos. Assinalaremos apenas dois, um que remete para a Histéria da Escola,
outro de natureza mais directamente epistemolégica“.

1) Uma das razdes decisivas para a emergéncia da ciéncia e da filosofia

gregas seria a nova pratica linguistica que se tornou possivel nas cidades gregas

3Como diz Marrou, na sua Histoire de I'Education dans I'Antiquité, | . Le Monde Grec, II. Le Monde Romain, Paris: Seuil,
1964, p. 284. "Pode admitir-se que esta é uma tendéncia fundamental da natureza humana, vigorosa em particular nos gregos
que introduziam a vontade pedagdgica mesmo na sua concepgdo do amor".

4E claro que, em termos linguisticos e estritamente cognitivos, se poderia ainda mostrar de que modo, contra uma concepgéo
meramente instrumental da linguagem, teoria da presenca intuitiva do logos na transparéncia, intimidade e siléncio da razdo
consigo mesma, teoria da precedéncia do significado face ao significante, da independéncia do pensamento face a
linguagem, a partir de Wittgenstein e do "Linguistic turn" foi posta na ordem do dia a tese do papel constitutivo da
linguagem na construcéo do conhecimento. Nada se pensa fora da linguagem. A linguagem ndo é um instrumento de que nos
servimos para comunicar 0 que ja sabemos, mas 0 meio (medium) no qual e pelo qual pensamos e construimos as nossas
representacfes do mundo. Tese que, formulada pela primeira vez no século XVII por Hobbes e Leibniz, (cf. O. Pombo,
"Linguagem e verdade em Hobbes", Filosofia n® 1 (1985), pp. 45-61 e th. Leibniz and the Problem of a Universal Language,
Munster: Nodus Publikationen, 1987 (ed. port. em 1997, Leibniz e o Problema de Uma Lingua Universal, Lisboa: ed. Junta
Nacinal de Investigagdo Cientifica e Tecnoldgica) foi retomada pela investigacdo contemporanea que a tem vindo a
confirmar em diferentes areas disciplinares, da Linguistica, a Psicologia, da Semiologia as Ciéncias Cognitivas.




democraticamente organizadas. Ter-se-iam desenvolvido ai condi¢des comunicativas
até entdo inexistentes, habitos de didlogo, discussdo e argumentagdo racional, nunca
antes experimentados nas comunidades humanas®. Se a escola é entdo inventada é
justamente porque essas novas formas de utilizagdo da linguagem, que vao estar na
origem da constituicdo de novos tipos de saberes (a matemética e a filosofia),
permitem constituir um discurso partilhdvel, que "da a ver", que pde fora pela
palavra, isto é, que pde em signo, que en-si(g)nab, e que, portanto, se abre a
horizontalidade do didlogo, aceita o risco de todas as perguntas’.

O que pretendemos dizer é que ndo é a acumulagdo do saber cientifico que
suscita o aparecimento do ensino. Pelo contrario, é o aparecimento do ensino que
torna possivel a constituicio do conhecimento cientifico. Dito de outro modo, as
ciéncias e a filosofia, tal como hoje as conhecemos, sdo o produto de uma longa
histéria da cultura escolar na qual e pela qual foram instituidas formas especificas de
utilizacdo da linguagem, regras discursivas, maneiras de fazer e de dizer, formas de
apresentar, analisar e explicar, processos de argumentacdo, demonstracdo e critica,
préticas linguisticas dotadas da racionalidade inerente a prépria pratica da
comunicacao.

2) A ciéncia ndo é nunca uma forma de conhecimento solitaria e singular. O
seu topos de producdo é uma comunidade de pares. Um conhecimento s6 é ciéncia se
for aceite, reconhecido, validado por uma comunidade cientifica o que, portanto,
supde a sua circulagdo no interior dessa comunidade. Mas, mesmo antes de por a
discussdo os resultados da sua investigacdo, o trabalho de invencdo e producao de
conhecimento faz-se no interior de uma configuracdo comunicativa. A imagem do
sdbio solitdrio traduz uma compreensdo ingénua (recuada) da ciéncia e dos seus
procedimentos metodolégicos, imagem que a filosofia da ciéncia contemporanea
desmentiu totalmente8. Como se a ciéncia fosse o resultado da pura acumulacdo da
experiéncia empirica, como se esta fizesse algum sentido fora de uma determinada

configuragdo tedrica, sejam as teorias cientificas anteriormente aceites e que ela

SVeja-se de Jean Francois Lyotard (1979), La Condition Postmoderne, trad. port. de José Navarro de Andrade e José
Braganca de Miranda ("A condi¢do Pos-Moderna"), Lishoa: Gradiva, (s/d), em especial o capitulo intitulado "Pragamatica
do saber cientifico", pp. 51-57.

6¢Cf."0 Dilema do ensino da Filosofia", in Isabel Marnoto (org.), Didactica da Filosofia, vol. 2, Lisboa, Universidade Aberta,
1990, pp. 7-30.

7Uma contra-prova factual: as sociedades orientais n&o teriam produzido ciéncia ou filosofia porque, em virtude da natureza
ndo democratica da ideografia e, portanto, do seu caracter reverencial e tiranico, nunca ai alguém se atreveria a “perguntar

8Como escrevia Schleiermacher "é uma ilusdo oca pensar-se que um individuo que se dedica a actividade cientifica pode
viver isolado com o seu trabalho e 0s seus projectos: por mais que pareca que ele trabalha isolado na biblioteca, a secretaria
ou no laboratorio, a sua actividade de conhecimento insere-se, inevitavelmente, numa comunidade comunicativa e publica
de investigadores" (Schleiermacher, op. cit., p. 258). E toda a problematica da tensdo entre tradicio e inovagao que aqui esta
subjacente. Cf. K. Popper, (1963), Conjectures and Refutations. The Growth of Scientific Knowledge, London: Routledge
and Kegan Paul, 1972, em especial, pp. 120-135) e th. Th. Kuhn, em especial, The essential Tension. Selected Studies in
Scientific Tradition and Change, Chicago: Chicago University Press, 1977.




pretende rectificar (Bachelard), sejam os paradigmas no interior dos quais essa
experiéncia é desencadeada (Kuhn), sejam as conjecturas que lhe dao origem
(Popper), sejam enfim os “programas de pesquisa” e os seus “cintos de protecgao”
que delimitam o espago da sua refutabilidade possivel (Lakatos).

II. Ciéncia e processos comunicativos

Mas, se todo o conhecimento cientifico supde a mediacdo de processos
comunicativos, importa esclarecer o sentido multiplo deste conceito de comunicagio.
Ele envolve trés niveis: 1) comunicacdo horizontal entre pares (legitimacdo), 2)
comunicagao transversal entre a ciéncia e a sociedade (divulgagao), 3) comunicagdo

vertical entre geracdes (ensino).

§. 1. Comunicacao entre pares (legitimacao)

A aventura comecou na Grécia e, logo ai, se percebeu que ndo se faz ciéncia
solitariamente. Nesse primeiro momento se percebeu que a ciéncia, para se fazer,
necessita de inventar instituicdes que vao ao encontro do seu caracter comunicativo.
Institui¢des urbanas, onde se desenvolvem praticas comunicativas de troca e de
dialogo, onde tudo se discute, se interroga, se pergunta, se demonstra, se explica. Por
outras palavras, a ciéncia nasceu na cidade e, dentro desta, na escola, precisamente
enquanto diferenciagao institucional face a cidade®

80 conceito de “colégio invisivel“ proposto por Solla Price em Science since Babylon, New Haven: Yale University Press,
1961, ndo é sendo o reconhecimento disto mesmo, diriamos nds, da natureza escolar (colegial) da ciéncia. Sobre o conceito
de "colégio invisivel", veja-se também o classico de D. Crane, Invisible Coleges, Chicago: University of Chicago Press,
1972.
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Figura 1 - Emergéncia da Ciéncia e da Escola

Escola que conserva hoje ainda o nome que entdao lhe foi dado -
oyoAn—lugar de recreio, de o6cio, lugar onde todas as perguntas podem ser
colocadas e onde todas as respostas podem ser vagarosamente buscadas, isto é, lugar
simultaneamente de discussdo entre pares e de ensinol. E nesse sentido que, ainda
hoje, se fala de "Escola" como influéncia de um sabio ou pensador sobre um conjunto

de individuos, numa determinada época.

O segundo momento que importa recordar é o da a emergéncia da ciéncia
moderna. De novo a ciéncia revela a sua liberdade congénita. Agora ela vai ser
devedora da abertura provocada pelo advento da cultura tipografica. Dos conventos
e mosteiros medievais (onde se refugiou o saber antigo) a Escola Catedral e desta a
Universidade, o saber estava proximo de cada um e era reservado aqueles poucos
que copiavam os livros, os liam, discutiam e interpretavam. Com o advento da
imprensa e a passagem do pergaminho ao papel, o saber afasta-se de quem o possui

(deixa de ser manus-scriptum), vende-se e compra-se nas feiras e alfarrabistas, circula

10Num sobrevoo rapido, recorde-se o caso da escola pitagdrica, fundada por Pitagoras cerca de 530 a.c. no Sul da Italia, em
Crotona, o seu caracter misto de seita e de escola, de lugar de construcdo de um saber e de iniciacdo aos seus segredos
(confraria); veja-se o caso da Academia de Platdo (387 a.c.), lugar de investigacdo e de ensino, onde esta garantida a
possibilidade da discusséo (jardins de Academos); veja-se o caso do Liceu de Aristoteles (335 a.c.), com o seu regime duplo
de ensino publico, a tarde, e ensino privado, acromatico, de manhd; veja-se o caso do Museu de Alexandria (290 a.c.), lugar
das musas, simultaneamente de ensino e de invencgdo, de producéo do novo. Veja-se ainda o caso da Universidade Medieval
a qual, para I& de todas as caricaturas mais ou menos viciadas que dela se fazem, serd, pelo menos até ao final do século
X111, um lugar de dialéctica, de acesos debates e discussfes - a lectio de manhd, a quaestio e a disputatio de tarde. Da
imensa bibliografia existente sobre a invencdo da escola na Grécia, remetemos para trés obras decisivas: de Henri Irénné
Marrou, a Histoire de I'Education dans I'Antiguité, | . Le Monde Grec, de Rudolf Pfeiffer, History of Classical Scholarship.
From the Beginnings to the End of the Helenistic Age, Oxford: Clarendon Press, 1968 e de John Patrick, Aristotle's School.
A Study of a Greek Educational Institution, Berkeley / Los Angeles / London: University of California Press, 1972.




de novo nas cidades (ndo ja gregas mas italianas, flamengas e francesas), torna-se
propriedade de um muito maior nimero de pessoas. Ao contrario porém do que
aconteceu na Grécia e na Idade Média, no Renascimento e no século XVII, o homem
de ciéncia raramente é um professor. E isto por uma razao simples. E que a partir do
século XIV a Universidade Medieval, que havia nascido sobre o signo da liberdade,
como cooperacdo de mestres e alunos a margem de todos os poderes estabelecidos,
estd determinada pela Igreja de Roma. O homem de ciéncia é entdo um médico, um
conselheiro da corte, um eclesidstico, um curioso que tem fortuna prépria ou vive e
trabalha sob a proteccdo de um mecenas.. Nao é apenas César Boérgia que protege
Leonardo da Vinci (1452-1519), é Lourenco de Médices que protege Vesalius (1514-
1564), Frederico II da Dinamarca que instala Tycho Brahe (1546-1601) no observatoério
de Uraniemburgo (1574), Ernesto Augusto, Duque de Brunswick, que toma Leibniz
(1646-1716) como seu bibliotecédrio particular o que permite, entre mil outras coisas,
tempo livre para descobrir o calculo infinitesimal. E Galileu (1564-1642), simbolo da
emancipacdo da ciéncia moderna face aos poderes estabelecidos (a Igreja e a
Universidade), de afirmagdo da vitalidade e autonomia da ciéncia e das verdades
que ela estabelece é - nao o podemos esquecer - um momento também de busca de
novas protecgoes (civis, politicas)!l.

Sabemos que, a margem da universidade, a ciéncia moderna vai ter que criar
instituicGes extra-escolares - as academias - para poder constituir-se’?. Instituigdes cujo
modelo, por constricdes que tém a ver com a propria esséncia da ciéncia que elas
servem, é de novo a célebre escola de Platdo nos jardins de Academos. Sabemos que,
juntamente com as Academias, surgem as primeiras revistas cientificas - O Journal
des Savants (1665), as Philosophical Transactions (1665) logo seguidas das Acta

Eruditiorum (1682), estas escritas em latim e portanto com maior divulgacdo entre
todos os homens de ciéncia - e que é também entdo que se intensifica a
correspondéncia entre sabios: 3 exemplos apenas: Mersenne, cuja actividade de

entreposto de correspondéncia constituiu o mais eficaz veiculo na Europa de

11Referimo-nos ao facto de Galileu, professor em Pisa e em Padua, ter depois sido contratado como matematico e fildsofo
do gréo duque da Toscana, em Florenga, €, como tal, dispensado de ensinar. Cf. por exemplo, A. Banfi, (1961), Galileo
Galilei, trad. port. de Francisco Lopes Cipriano, ("Galileu Galilei"), Lisboa: Portugalia, 1966, pp. 81-198.

12Movimento que, como se sabe, comeca em Itélia, justamente nos circulos neo-platénicos - Academia Secretorum Naturae
(Napoles, 1560), Academia dei Lincei (Roma, 1603), Academia del Cimento (Florenca, 1657 - passa depois a Inglaterra,
onde é fundada a Royal Society, em 1662, sob proteccao Carlos Il e a Franga onde, sob 0s auspicios da politica mercantilista
de Colbert, é fundada a Académie des Sciences em Paris, em 1666. Sobre 0 movimento das Academias no século XVII, cf.
C. Salomon-Bayet, “Les Académies Scientifiques: Leibniz et I'Académie Royale des Sciences (1672- 1676)“, Studia
Leibniziana Supplementa, (1978), 17, 1, pp. 155-170, M. Daumas, (org), (1956), Les Sciences, versdo port. de Luis de
Albuquerque, A. Simdes Neto, J. Blanc de Portugal e C. Barros Queiroz, (“As Ciéncias*), Lishoa: Arcadia, 1966, pp. 129-
149.




comunicagdo cientifica entre pares durante cerca de trinta anos (1620-1648)1,
Oldenburg, primeiro secretdrio da Royal Society em Inglaterra e Leibniz, na
Alemanha, que manteve contacto epistolar com mais de 1000 correspondentes e
escreveu cerca de 20.000 cartas, algumas das quais constituem verdadeiros tratados

de dezenas de paginas4.
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Figura 2 - A ciéncia moderna e a comunicagdo entre pares

O que nos importa sublinhar é que, mais uma vez, a ciéncia moderna é
tributaria de novos tipos de praticas comunicativas, de novas modalidades
institucionais de comunicagdo. Praticas essas que vao ter importantes efeitos
modeladores do discurso cientifico que entao se inicia, tanto em termos de fixacao de
um estilo (impessoalidade, uniformidade, revisdo da literatura, articulagdo critica
com trabalhos anteriores), como em termos de sistematizagio dos resultados da
investigacdo, de critica e eliminacdo a posteriori do erro, de idealizagdo, linearizagio e
logificacio do discurso cientifico (constru¢do de uma histéria coerente que dé conta do
processo imprevisivel da invencdo, de uma descricio normalizadora das

irregularidades dos processos de descoberta).

O terceiro momento que gostariamos de assinalar nesta breve resenha histérica

13s0bre o papel de Mersenng, cf. E. Bréhier, Etudes de Philosophie Moderne, Paris: Presses Universitaires de France, 1965,
pp. 72-79) e th. P. Caro, (1993), La Roue des Sciences. Du savant a la Société, les Itinéraires de la Connaissance, trad. port.
de Armando Pereira da Silva, (“A Roda das Ciéncias. Do Cientista a Sociedade, os Itinerarios do Conhecimento®), Lisboa:
Instituto Piaget, 1995, cap. 1V, intitulado "O Padre Mersenne e o0 nascimento do Sistema Cientifico Moderno™.

14¢f. Bréhier (op.cit., pp. 69-71).




da comunicagdo entre pares é o da reaproximacdo entre a Ciéncia e a Universidade
que teve lugar com a Reforma da Universidade Alema (1808-1910). Sabemos que
Humbolt faz da Universidade uma unidade de ensino e investigagdo servida pela
unidade dos mestres e dos discipulos. Como Humbolt escreve, "nem o aluno serve o
professor, nem o professor serve o aluno; ambos servem a ciéncia"®. Ambos
trabalham lado a lado para o seu progresso, numa relacdo complementar e
igualitaria, em regime de trabalho cooperativo que a férmula do Semindrio traduz.
Esta inscricdo da ciéncia no espaco da universidade arrasta uma mudanca da
natureza da proépria ciéncia. Para Humbolt, ela deve ser auténoma, politicamente
neutra, liberta da tutela da Igreja, livre face a autoridade e interesses do estado,
imune as pressdes da sociedade civil burguesa interessada na utilidade dos seus
resultados. Por outro lado, também a natureza da Universidade se altera. A
universidade compete fazer ensino e investigagdo pura. Ao Estado compete proteger a

autonomia, garantir a liberdade da Universidade e pagar a ciéncial®.

l/- estado

universidade
ciéncia

sabios/pares

Yy
R/

Figura 3 - A reforma da Universidade de Humbolt

Registe-se apenas, para dar conta da importdncia das extraordindrias
condi¢des de trabalho criadas na Universidade alema na sequéncia da reforma de
Humbolt no inicio do século XIX que, no principio do nosso século, ndo havia um
tisiologista importante que nao tivesse passado pelo seminério de Karl Ludwig em

Leipzig, um psicélogo que ndo tivesse sido aluno de Wundt também em Leipzig, um

15SHumbolt, (1809), "Sur I'organiation interne et externe des établissements supérieur a Berlin", trad. franc. de André Laks,
in L Ferry, J. P. Pesron e A. Renault (edrs), op.cit., p. 322.

16para um estudo sobre a reforma da Universidade alemd, além da obra ja citada de L. Ferry, J. P. Pesron e A. Renault
(1979), veja-se de L. Ferry e A. Renaut, “Université et Systeme. Réflexions sur les Théories de I'Université dans I'ldéalisme
Allemand®, Archives de Philosophie, (1979), 42, pp. 59-90.




quimico que nao tivesse trabalhado com Berzelius, Miiller ou Ostwald, um fisico que
ndo tivesse estado em Berlim com Helmholtz, em Giessen com Weierstrass ou em

Breslau com Ohm?’.

Finalmente, o quarto momento situa-se ja no nosso século. Ele diz respeito ao
alargamento e reforco da comunidade cientifica que teve como correlato a sua
fragmentacdo interna em comunidades auténomas, fechadas sobre si, rivais,
competitivas'®. Na verdade, logo a partir do inicio do século, ocorrem varios
fenémenos que conduzem a promocao da autonomia das comunidades cientificas,
Unicas instancias que podem apreciar e validar os resultados da ciéncia. Ora, mais
uma vez, essas transformacdes fazem-se pela intensificagdo da comunicagdo entre
pares: a explosdo das revistas especializadas!®, o incremento dos contactos informais
(viagens, bolsas, programas de intercaAmbio, professores visitantes), a proliferagao de
encontros, coléquios, congressos, simp6sios, conferéncias de todos os tipos. Um dos
indices mais seguros desse desenvolvimento é, de novo, de cardcter comunicativo: o
facto de o nimero de "papers" ter vindo a crescer de forma exponencial desde o inicio
do século segundo uma ratio de duplicagdo em cada 10 anos. Cerca de 1 milhdo de

"papers " cientificos sdo publicados anualmente, dos quais apenas 10% com

contribuicdes importantes?’. Nimero que nao é de espantar se pensarmos que, Como

170 prestigio da universidade alema e os frutos da estruturacio humboltiana sio certamente uma das mais fortes razdes que
podem explicar a extraordinaria concentragdo de grandes homens de ciéncia que se deu na Alemanha durante o século XI1X e
primeiras décadas do século XX, como os dos matematicos (Gauss, Grassmann, Riemann, Kronecker, Hilbert), fisicos
(Lenz, Gudberg, Klein, Hertz, Zimann, Max Planck, Heisenberg, Max Born, Pauli, Schroedinger), ciéncias humanas (Weber,
Fechner, Durkheim, Freud, Wertheimer, Koffka). Como é sabido, durante a 2% grande guerra, muitos destes cientistas
passam para os EUA cujo desenvolvimento cientifico se fica a dever, em grande parte, a integracdo dos grandes nomes da
ciéncia e da Universidade Alema.

18(30mpetigéo que se verifica, tanto ao nivel da luta pelo reconhecimento e pelo acesso ao financiamento quanto ao nivel do
desenvolvimento de mecanismos de recompensa (prémios, sociedades honorificas, convites para integracdo de comissdes,
etc). Cf. R. Whitley, “The Fragmentation of the Sciences: Remarks on the Decline of University Disciplines as
Units of Knowledge Production and Evaluation“, in W. Callebant, M. De Mey, R. Pinxten e F. Vandamme
(erds.), Theory of Knowledge and Science Policy, 306-314., Ghent: Communication and Cognition, 1979).

19De duas revistas em 1665 (Journal des Savants, Janeiro de 1665 e Philosophical Transactions, 6 de Margo, 1665), passa-se
a 30 revistas em 1700, 750 revistas em 1800, 26.000 revistas em 1965, cerca de 10.500 revistas s6 nos EUA em 1976,
35.000 nos finais dos anos 80, nos EUA. Sobre a emergéncia e desenvolvimento das revistas cientificas, cf. Manten, A. A.,
“Development of European Scientific Journal Publishing Before 1850, in A.J. Maedows (ed.), Developement of Science
Publishing in Europe, 1-22, Amsterdam / New York / Oxford: Elsevier Science Publishers, 1980.

20cf, Ménard, Science: Growth and change, Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press, 1971. Em Litle Science
Big Science, New York / London: Columbia University Press, 1963, Solla Price calculou que, "desde o comeco da ciéncia
foram ja publicados cerca de 10 milhdes de papers aos quais se deve adicionar, com uma duplicacdo cada dez anos, cerca
de 600.000 novos papers cada ano" (Solla Price, op.cit., p. 73). Sobre a explosdo das publicacdes cientificas, cf. th. Martyn,
J., "Proliferation and Fragmentation of Journals”, in A. J. Meadows, (edr.), The Scientific Journal, Dorchester: Peter J.
Taylor and Ruth Finer, 1979, pp. 58-69 e Chauvin, Des Savants, Pourquoi Faire? Pour une Sociologie de la Science, Paris:
Payot, 1981. Para uma informac&o sobre diversas formas de controle dessa explosdo que tém sido ensaiadas, nomeadamente,
a criacdo de organizagdes centrais que recolhem os papers (NDA - National Distributing Authorities) e os distribuem para
listas de pessoas interessadas ou a criagdo de revistas (Synopsis Journal) que ndo publicam papers mas unicamente as suas
sinopses, cf. J. D. Bernal, "Provisional Scheme for Central Distribution of Scientific Publications”, in A. J. Meadows (edr.),
The Scientific Journal, Dorchester: Peter J. Taylor and Ruth Finer, 1979, pp. 273-278, e A. J. Meadows, "European Science




nota Ménard, estdo vivos 7/8 de todos os cientistas jamais existentes. Ntumero
também que, mais uma vez, acentua a importancia dos factores comunicativos no

processo cientifico?l.

Figura 4- “Papers “ de Fisica na primeira metade do século, in Chauvin (op.cit., p. 118)

Estamos pois perante um reforco da autonomia da comunidade cientifica
resultante, em grande medida, do incremento da comunicacdo entre sabios, os tinicos
protagonistas da ciéncia a quem sdo reconhecidas capacidades de legitimacdo dos

resultados

E significativo que todas as epistemologias do nosso século, até aos anos
sessenta e setenta, defendem a autonomia da comunidade cientifica. Podemos dizer
que essa autonomia é uma das mais firmes crencas em que esta suportada a imagem
tradicional da ciéncia. Bachelard é por essa crenga grandemente responsavel. Ele dira
que a ciéncia se constréi por afastamento e ruptura face ao conhecimento vulgar

(desqualificagdo do “antes” face ao “depois”, do ndo-cientifico face ao cientifico). A

Publishing and the United States", in Meadows (edr.), Development of Science Publishing in Europe, 237-250, Amsterdam /
New York / Oxford: Elsevier Science Publishers, 1980.

21Cf. Ménard, op.cit., p. 7. A posicdo “cinica“ defendida pela Sociologia da Ciéncia é a este respeito contraditoria. Na
verdade, se, por um lado, como diz Solla Price "s6 incidentalmente o paper serve como veiculo de informac&o, antncio de
novo conhecimento promulgado para bem do mundo" (op.cit., p. 68), isto &, "a comunicacdo cientifica por intermédio de
papers publicados é e sempre foi um meio de resolver conflitos de prioridade, mais por intermédio da proclamacéo do que
da dadiva de informacdo" (op.cit., p. 69), por outro, e definicdo do cientista como "aquele que é citado na literatura
especializada" (Ménard, op.cit., p. 11), o calculo do crescimento da ciéncia pelo nimero de revistas cientificas, ou a medida
da qualidade do paper pela frequéncia da citacdo (cf. Crane, op.cit., respectivamente, pp. 85 e segs e 70-78), representa o
reconhecimento da importancia decisiva dos mecanismos e regras do processo comunicativo para a compreensdo da ciéncia.




opinido constitui um “obstdculo” ao progresso da ciéncia. A ciéncia é anti-opinido,
contra a opinido. Numa formula célebre: "a opinido pensa mal; ela ndo pensa. (...)
Nada se pode fundar sobre a opinido: é preciso antes destrui-la"?? .

Também Kuhn, ao defender as virtudes da estabilidade do paradigma,
reforca a autonomia da comunidade cientifica face as suas margens. Ao negar a ideia
de que a ciéncia produz verdade, valoriza ao extremo o paradigma no interior do
qual unicamente essa questdo se pode colocar, e, portanto, fecha a comunidade sobre
si mesma. A mesma imagem trabalha a epistemologia das conjecturas. Para Popper,
a ciéncia também funciona de forma fechada. A controvérsia que constitui o seu
motor é “da” e “na” comunidade cientifica que se realiza. O terceiro mundo é
completamente auténomo. Levando ao extremo este falsificacionismo de Popper,
Lakatos é conduzido a formular a tese de que as novas teorias nascem ja refutadas,
necessitando por isso de ser protegidas e acarinhadas pelos seus promotores. Assim
surge o programa de pesquisa o qual, s6 a médio prazo, revela o seu caracter
progressivo ou degenerativo. O juizo sobre uma teoria s6 pode pois ser retroactivo o
que vem reforcar a autonomia do cientista face a comunidade rival ou a comunidade
nao-cientifica sua contemporanea.

Todas estas epistemologias sao portanto internalistas. A ciéncia é um projecto
muito antigo que se desenvolve segundo os seus proprios critérios, um projecto que
vem dos gregos e que tem como objectivo a descoberta da verdade, o conhecimento
do mundo. Também a transformacdo do mundo, é certo (ja Bacon o proclamava).
Mas a transformagao a partir da descoberta da verdade. Como para Bacon, ainda que

a felicidade dos homens seja o fim da ciéncia, o seu campo de trabalho é a teoria.

Deixando de lado os relativismos sociologistas?® que procuraram - alids sem
sucesso - reduzir a ciéncia a uma actividade social como as outras, determinada por
puros factores grupais, recusando-se assim a reconhecer a sua racionalidade
intrinseca, os dispositivos de produgdao do conhecimento imanentes a actividade de
investigacdo, a polémica internalismo / externalismo continua a ser decisiva mas
coloca-se hoje segundo outros termos. Serd que, como queria a epistemologia

classica, s6 a comunidade cientifica pode constituir os seus objectos e validar os seus

22G, Bachelard (1938), La Formation de I'Esprit Scientifique, Contribution & une Psychanalyse de la Connaissance
Obijective, Paris: Vrin, 1975, p. 14.

23para além das obras ja referenciadas, vejam-se ainda, R. Merton, The Sociology of Science, Chicago: University of
Chicago Press, 1973), J. Ziman, “Science in at least Three Dimensions“, in W. Callebaut, M. De Mey, R. Pinxten e F.
Vandamme (edrs.), Theory of knowledge and Science Policy, 394-410, Ghent: Communication and Cognition, 1979), B.
Barnes, Interests and the Growth of Knowledge, London: Routledge and Kegan Paul, 1977), S. Shapin, “History of Science
and its Sociological Reconstructions”, History of Science, (1982), 20, pp. 157-211 ou K. D. Knorr, R. Krohn e R. Whitley
(edrs), (1980), The Social Process of Scientific Investigation, Dordrecht: Reidel, 1980.




resultados - o estado, o exército, a industria s6 servem para financiar a investigacao e
aplicar os seus resultados? Ou sera que a ciéncia vale, ndo pela sua capacidade de
compreender ou explicar o mundo, mas de o transformar, pela sua eficicia técnica,
pela sua capacidade de resolver problemas praticos? Sera que a ciéncia continua a ser
uma aventura explicativa, uma actividade que visa constituir um saber com validade
universal?*, cujo principal objectivo é fazer-nos compreender a realidade? Que, como
dizem Prigogine e Stengers: "algumas pessoas procuram reduzir toda a ciéncia a uma
simples pesquisa de relacoes gerais, permitindo prever e dominar os fenémenos. Mas
esta concepcao '"adulta" e desencantada da racionalidade nunca pdde calar a
conviccdo em que se enraiza a paixdo dos fisicos: a sua pesquisa visa compreender o
mundo, tornar inteligivel o devir da natureza, e ndo simplesmente descrever a
maneira como ela se comporta"?. Finalmente, podemos ainda perguntar: serd que,
como quer, René Thom? a ciéncia vai muito em breve afastar-se do seu aspecto
técnico e aproximar-se da arte e da filosofia, retomar o seu lugar no quadro das mais
sublimes actividades humanas? Nao estara isso ja a acontecer sob os nossos olhos?
Ou, sdo Habermas?’ e Lyotard 28 que tém razdo quando dizem que a ciéncia é hoje
uma '"tecno-ciéncia", quando caracterizam a racionalidade cientifica com uma
racionalidade operatéria que deixou de ser conduzida pelo desejo de verdade e
passou a interessar-se pela compreensdo apenas na medida em que ela leva a
resultados préticos imediatos, quando afirmam que ndo ha diferenca entre ciéncia
pura e ciéncia aplicada, quando (de forma descritiva e critica) identificam ciéncia,
técnica e tecnologia enquanto procedimentos operatérios que transformam as
préticas humanas e nao ja "visdes cientificas do mundo" (Habermas) ou "grandes
narrativas" (Lyotard) que a nossa pés-modernidade ndo comporta. Por outras
palavras, serd que a nossa ciéncia pdés-moderna significa a morte do discurso
cientifico enquanto instancia explicativa da realidade?

Formulemos esta questdao em termos mais radicais: depois de Hiroshima,
terd deixado a imagem tradicional da ciéncia e a da sua autonomia de poder ser
sustentada de facto? Nesse caso, serd a epistemologia - e todas as suas pretensdes a

descortinar mecanismos de inteligibilidade puros na actividade da ciéncia - uma

24¢f. René Thom, “La Science Malgré Tout...“, in Encyclopaedia Universalis, Organum, 5-10, Paris: Encyclopaedia
Universalis France S.A, 1973, p. 6 e “La Méthode Expérimentale: un Mythe des Epistémologues et des savants?“, in J.
Hamburger (edr.) La Philosophie des Sciences Aujourd'hui, 7-20, Paris: Gauthier-Villars, 1986, p. 8.

25, Prigogine e I. Stengers (1988), Entre le Temps et I'Eternité, trad. port. de Florbela Fernandes e José Carlos Fernandes,
(“Entre o Tempo e a Eternidade®), Lisboa: Gradiva, 1990, p. 208.

26R. Thom, “La Science Malgré Tout..., ed. citada, p. 10.

213, Habermas, (1968), Technick und Wissenschaft als Ideologia, trad. port. de Artur Moréo, (“Técnica e Ciéncia como
Ideologia®), Lisboa: Edi¢Ges 70, 1987.

28Cf. a obra de Lyotard j4 citada, La Condition Postmoderne.




tabula bem contada que nos anestesia da imagem cruel de laboratérios comandados
por generais? Nao serd que, o que acontece, é que a ciéncia, apesar de se ver hoje
muitas vezes reduzida a condicdo de uma racionalidade meramente operatéria,
enfeudada aos valores da economia e das estratégias de dominio do planeta, gosta
ainda, quixotescamente, de continuar a proclamar a liberdade e pureza da sua
actuacao?

Todas estas questdes excedem o dominio da andlise da ciéncia enquanto
actividade inscrita numa comunidade racional, orientada por paradigmas comuns de
descoberta e de prova. Elas remetem-nos para um outro nivel da comunicacdo
cientifica: aquela que se realiza, ndo ja entre pares, mas entre a ciéncia e o conjunto
dos cidad&os.

§. 2. Comunicacao transversal entre a ciéncia e a sociedade (divulgacao)

Também aqui, podemos distinguir diferentes movimentos de interferéncia
entre a ciéncia e as suas margens, ou, por outras palavras, entre o cientista e a cidade
universal. O primeiro movimento (segundo a ordem das razdes, e ndo dos tempos) é
aquele que é determinado pelo principio da restituicdo do saber ao homem universal.
E o préprio cientista que, directamente, comunica os seus resultados a humanidade,
como auditério ideal, a0 mesmo tempo an-histérico e fora de qualquer espago, e
segundo um regime de devolucdo ao homem universal de um saber que lhe pertence
por principio.

Humanidade




Figura 5 - Directamente da Ciéncia para a Humanidade

Esse é o regime a que obedece o Tratado. Ele visa a humanidade e a sua

eternidade. Desde os Elementos de Euclides (300 a.c.), ou o Almagesto de Ptolomeu

(150 d.c.), o De Revolutionibus Orbium celestium (1543) de Copérnico, o
Philosophiae Principiae (1687) de Newton, o Traité Elémentaire de Chimie (1789) de
Lavoisier ou Exposition du Systeme du Monde (1796) de Laplace, o Tratado

representa a vertente monumental do principio da publicidade do saber. Ele torna
legivel o patrimonio da ciéncia, mas nesse mesmo gesto, oferece-o de forma oracular,
exigindo a sua decifracdo por um leitor cuja competéncia tem que ser construida. Por
isso, séculos depois do Tratado, surge o livro de divulgacdo assinado por grandes

nomes, desde a Natureza do mundo fisico (1929) de Eddington, Como eu vejo o

Mundo (1959) de Einstein, A Natureza na Fisica Contempordnea desse grande

escritor que foi Werner Heisenberg (1901-1976) até a Breve Histéria do Tempo (1988)

de Stephen Hawking. Os exemplos escasseiam cada vez mais. O que é de lamentar?®,
tanto pelo publico que fica privado de uma divulgacdo de qualidade, como pela
propria ciéncia. Ao procurar tornar acessiveis a um publico ndo especializado os
resultados da sua investigagao, isto é, ao ser obrigada a converter a linguagem formal
do discurso cientifico na linguagem vulgar, é a propria construcdo do conhecimento
cientifico que sai reforcada, a sua densidade explicativa, a sua proximidade aos
factos da experiéncia empirica, o seu sentido do real, a consciéncia das suas
finalidades criticas e de emancipacao racional da humanidade.

O segundo movimento é aquele em que a comunicacdo entre a ciéncia e a
humanidade se passa sobretudo a fazer indirectamente, pelo aparecimento de uma
nova figura - o divulgador. Figura que, por seu lado, tem como interlocutor, nao ja a
humanidade, mas o piiblico’®. Mais recentemente, vemos aparecer o jornalismo

cientifico3? o qual, tendo comecado por ser uma actividade de observacao,

29Encontrar-se-4 em J. Hamburger (org.), “L'Avenir de la Science®, Paris: Dunod, 1991, pp. 80 e segs) uma defesa deste
ponto de vista.

30E consensual entre os historiadores da ciéncia considerar como a primeira grande obra de divulgacdo os Entretiens sur la
pluralité des mondes habités (1686) de Fontenelle. Ela é anterior em quase um século a esse monumento da divulgagao
cientifica que é a Encyclopédie (1751-1765) de Diderot e d"Alembert. Para um estudo histérico sobre a divulgacdo
cientifica, veja-se de D. Raichvarg e J. Jacques, Savants et Ignorants. Une Histoire de la Vulgarization des Sciences, Paris:
Seuil, 1982. Para uma discussdo dos conceitos de vulgarizacdo e divulgagdo cientifica, cf. J.M. Albertini e G. Dussault,
“Réprésentation et Initiation Scientifique et Téchnique”, in C. Belisle e B. Schiele (edrs.), Les Savoirs dans les Pratiques
Quotidiennes, 304-320, Paris: CNRS, 1984. Sobre a figura do divulgador, as suas fung@es e a articulagdo vulgarizacdo
cientifica / ensino das ciéncias, cf. P. Roqueplo, Le Partage du Savoir. Science, Culture, Vulgarization, Paris: Seuil, 1974._

31Digo recente porque, como mostra B. Dixon em “Telling the People: Science in the Public Press since the Second World
War*, in A.J. Meadows (edr.), Development of Science Publishing in Europe, Amsterdam / New York / Oxford: Elsevier
Science Publishers, 1980. p. 216 e segs., a Associacdo dos Jornalistas Cientificos nos EUA foi fundada em 1934 e tinha
entdo apenas 18 membros. Em 1945 (data em que um primeiro jornalista, Growther, é contratado enquanto tal por um jornal,
0 Manchester Guardian) tinha 61 membros; em 1963, 200, e em 1980 cerca de 400.




simplificagdo e vulgarizacdo da ciéncia enquanto actividade humana tao
culturalmente significativa como a musica ou as belas artes, assume hoje funcgoes
criticas e quase policiais. Como se pode ler na Declaragio de Salzburgo de 1974%, "a
popularizagdo cientifica ndo é suficiente. A dimensao e os custos da ciéncia hoje, e o
seu potencial para o bem ou para o mal, obrigam o jornalismo cientifico a ser o
observador, o intérprete e o critico dos desenvolvimentos cientificos e das suas causas
e consequéncias politicas. No nosso mundo moderno, os jornalistas cientificos tém

que colaborar com os cientistas e os politicos"3?

Mas, para além deste tipo de divulgacdo, em que a ciéncia se oferece como
texto, como discurso (seja ela feita por especialistas ou por jornalistas), a ciéncia da-se
também a ver como especticulo ou dramatizagio, efeito hoje largamente potenciado
pela mediatizagdo generalizada do quotidiano. Quem nao se deixou comover pelas
dramatizagdes épicas das descobertas do inicio do século, como a do radio por Pierre
e Marie Curie em 1898, ou a descoberta da penicilina em 1928 por Fleming? Quem
nao se tornou sonhador com a viagem de Yuri Gagarin, o primeiro homem no espago
em 1961, ou com a descida na Lua de Neil Arsmtrong em 1969? Ao mesmo tempo,
fomos todos esmagados por certas dramatizacoes tragicas - desde Hiroshima (1945)
até aos desastres do Challenger e o acidente atémico de Chernobyl (ambos no ano
fatidico de 1986).

Estas sdo apenas as versdes, digamos, plésticas, quase ficcionais, que da
ciéncia tocam o cidaddo comum. Nao podemos ignorar que, se elas tém um efeito
enorme no imagindrio colectivo, ndo correspondem nem de longe ao impacto real da
ciéncia sobre o mundo do quotidiano. A par da divulgacdo e da dramatizagdo, o
contacto entre a ciéncia e a sociedade faz-se em grande medida pelo profundo
impacto que as suas materializagdes ou resultados prontos a aplicar desencadeiam

na sociedade civil, aquilo a que Lyotard chama a performatividade 3*ou, em termos

32Dec|aragéo assinada por jornalistas cientificos de nove paises europeus na sequéncia de uma reunido em Salzburgo, em
Abril de 1974, promovida pela “European Union of Associations of Science Journalists®. Para maiores desenvolvimentos,
cf. Perlman, D., "Science and the Mass Media", in G. Holton e W. Balpied, Science and its Public: The Changing
Relationship, Dordrecht / Boston: Reidel Publishing Company, 1976, pp. 245-260.

33Cit. in Dixon, op.cit., p. 215.

34cH. Lyotard (op.cit., p. em especial 83-93). O que estd aqui em jogo, segundo Lyotard ¢ o abandono das grandes
narrativas, especulativa e emancipatoria, que se verifica na cultura contemporanea. Se, antes, perante a transformacéo da
vida dos homens que a ciéncia proporcionava (aumento da esperanca de vida, da producdo de alimentos, da salde, da bem
estar) se pensava que esse era o0 objectivo indirecto da ciéncia (como, por exemplo, dizia Wigner, “Reflections on the Role
and Purpose of Science, International Journal on the Unity of Sciences, I, 1, 1988, p. 9), "o trabalho de Newton n&o tinha
uma relacdo directa com o bem estar humano (...), mas as ciéncias basicas contribuiram enormemente, ainda que de forma
indirecta, para o bem estar da humanidade”, hoje, segundo Lyotard, assiste-se a invasdo do critério técnico relativamente ao
critério cientifico. Nesse sentido, "os sectores da investigagdo que ndo podem advogar a sua contribuicdo, mesmo que
indirecta, para a optimizacdo das performances do sistema sdo abandonados pelo fluxo de financiamentos e destinados a
senescéncia" (Lyotard, op.cit., p. 93).




gerais, se designa por ciéncia aplicada®. Na verdade, a partir da revolucao industrial,
a ciéncia passa a ser por todos reconhecida como factor de progresso social, ao
servico da melhoria da vida. As duas ultimas décadas do século XIX sao
espectaculares, de tal modo que se pode dizer que noés, cidadaos dos finais do século
XX nos sentiriamos mais a vontade em 1914 do que os homens de 1914 em 1870%.
Sabemos que este modo de extravasamento do trabalho cientifico sobre o
mundo do quotidiano nao existe sem efeitos de retorno. Porque ndo estamos apenas
no plano das representacdes (reais ou imaginarias), mas no da produgdo de
realidade, nestas circunstancias, tanto o poder econémico como o poder politico
procuram formas de aproximagdo, veja-se, controle, da investigacdo cientifica. A
ciéncia vai ter que negociar a sua liberdade e autonomia, oferecer aplicacdes, lucros,

prestigio, dominio, e receber em troca financiamentos, bolsas, subsidios .

As oscilagdes desse processo sdo bem eloquentes da importancia do que esta
em jogo. Vale a pena recorda-las, ainda que de forma necessariamente breve. Logo a
seguir a primeira Grande Guerra, desencadeiam-se varios movimentos tendentes a
cooperagdo internacional dos cientistas (¢ o caso da criacdo em 1919 do “Conselho
Internacional de Investigacdo”). Entretanto, em 1938 - Apelo Szilard - a comunidade
cientifica admite como legitimo ndo publicar os resultados da investigacdo em é&reas
sensiveis ligadas aos planos de defesa dos estados. Mas, a Conferéncia de Londres de
1941, organizada pela British Association for the Advancement of Science, procurando
preparar o post-guerra, luta para que a ciéncia se convertesse "no laboratério efectivo
dos melhores cérebros na luta contra a guerra, contra a miséria na abundancia, pela

dignidade humana, contra todas as formas de discriminacdo, pela consciéncia

35Enquanto investigagdo que visa a obtencdo de resultados imediatamente validos, em que o cientista (no interior de uma
relacdo contratual, como membro de uma empresa) desenvolve um projecto de investigacdo segundo determinadas
condigdes de execucdo que sdo objecto de negociacdo prévia. A grande fronteira entre a ciéncia pura e a ciéncia aplicada
estaria no facto de a ciéncia pura ser conduzida pelo desejo de verdade e compreensédo e a ciéncia aplicada se interessar
unicamente pela compreensdo na medida em que ela leva a resultados praticos imediatos. Segundo certos autores, haveria
mesmo raz&o para uma tripla e ndo dupla distingdo. E o caso de Causey (Unity of Science, Dordrecht / Boston: D. Reidel
Publishing Company, 1977) que distingue entre investigagcdo basica (“"basic research"™) que visa a aquisicdo de
conhecimento apenas com o objectivo de alargar a nossa compreensdo do mundo, investigacdo aplicada (“applied research")
na qual a aquisi¢cdo de conhecimento obedece a objectivos especificos e investigacdo desenvolvimental (“developmental
research™) que consistiria no "esforco racional para a criacdo, fabricacdo ou elaboracdo de um projecto especifico,
instrumento, utensilio, maquina, procedimento, técnica, etc." (Causey, op. cit., p. 160).

36Cf. 5. Amsterdamski, Between History and Method. Disputes about the Rationality of Science, Dordrecht / Boston /
London: Kluwer Academic Publishers, 1992, p. 76. Recordemos apenas algumas datas: telefone (1878), automovel (1880),
electricidade (1882), fotografia (1888), pasteurizacdo (1890), cinematdgrafo (irmdos Lumiére, 1895), refrigeracdo (1892),
aspirina (12 venda comercial 1899), avido (1900), radio (1901), hormonas e vitaminas (1902), plasticos (1906).

37p0 poder econémico, a ciéncia oferece aplicagfes industriais e lucro (os cientistas véo ter que defender os seus direitos
instituindo um sistema de patentes e direitos de autor) e dele recebe financiamento. Ao poder politico, a ciéncia oferece
prestigio internacional e poder militar e dele recebe financiamento. Surgem entdo os primeiros laboratérios desligados do
ensino universitario e subvencionados pelo poder econémico e pelo estado como é o caso do Rockfeller Institute for Medical
Research (1901) ou do Carnige Institute of Washington (1902). Para maiores desenvolvimentos, cf. Amsterdamsky (op.cit.,
p. 77-78).




europeia e pela cidadania mundial, contra a anarquia econémica e politica"® Todas
estas esperancas terminaram abruptamente em 1945, em Hiroshima. Depois da
segunda Guerra Mundial e com o desenvolvimento da Guerra Fria, assistimos ao
desenvolvimento da investigacdo militar secreta®®. A segunda Grande Guerra é assim
o ponto de viragem definitivo nas relacoes entre a ciéncia e o poder politico, militar e
econémico. Como diz Jean Hamburger, a atitude em relacdo a ciéncia deixou de ser o
"laisser-faire" e o apoio massivo para passar a ser o "faire faire", o controle e a

direccdo da investigacao cientifica 4°.

6k

Quando se pensa na comunicagdo cientifica, em geral, pensa-se apenas nestes
dois niveis analisados, ou seja, 0 da comunicagdo entre pares e o da divulgacdo. Mas,
ha um terceiro nivel que, ou é esquecido, escamoteado, ignorado, recalcado, ou nao é
considerado como constitutivo do processo cientifico. Referimo-nos a comunicagao
entre geracdes (ensino) a qual é em geral atribuido o estatuto de uma actividade
meramente subsididria ou reprodutora. Ora, esse nivel de comunicacdo diz respeito
a um outro principio fundador da ciéncia do ocidente. Ndo ja o da legitimacao e
publicidade do saber, mas o da sua reproductibilidade. Estamos aqui na presenca da

questdo das relagOes entre a Ciéncia e a Escola.

§ 3. Comunicacao vertical entre gera¢des (ensino).

Sabemos que a ciéncia é contemporanea da emergéncia da escola e do ensino
que nela unicamente se realiza, que nasceu “com” a escola, “da” escola, e “como”
escola (a Academia de Platdo, o Liceu de Aristételes, o Museu de Alexandria).
Depois, na Idade Média, foi também em torno da escola que os sabios se reuniram.
Sabemos que, por razdes ideoldgicas circunstanciais, extrinsecas a natureza da escola,
a ciéncia moderna teve que se construiu fora da escola, criando para isso institui¢des
(academias) que, no entanto, continuaram a ter a escola antiga como modelo. Mas

sabemos também que isso aconteceu porque a escola foi afastada da sua missao

38A. 54 da Costa e J. Rémy Freire, (1943), A Ciéncia e a Ordem mundial. A Conferéncia de Londres de 1941. Seleccdo das
Teses aprovadas na Conferéncia de Londres de 1941, Lisboa: Biblioteca Cosmos, 1943, p. 127.

39E entdo que aparecem os segundos laboratérios desligados do ensino, agora controlados, ndo pelo poder econémico mas
pelo poder militar (é o tdo famosos caso do Laboratério de Los Alamos, Novo México, ou do Programa Apolo, langado por
Kennedy em Maio de 1961).

40c. Hamburger, op. cit., p. 8. Em 1977, no auge da Guerra Fria, reconhecia-se que cerca de 1 milhdo de cientistas
trabalhava em projectos militares e um terco da investigagdo mundial era dedicada a investigagéo de novas armas.




cognitiva de participacdo no processo de construgdo e comunicacdo do
conhecimento, forcada a exercer funcoes ideoldgicas, instrumento do poder da Igreja
de Roma. Sabemos que, com Humbolt, a ciéncia regressa a escola, que a
universidade fica entdo consagrada como lugar de investigacdo e de ensino e que
essa reaproximagdo, adoptada por todos os paises desenvolvidos, é grandemente
responsavel pelos extraordindrios progressos da ciéncia no século XIX e XX.
Finalmente, sabemos que hoje grande parte da investigacdo se faz fora da
universidade, em laboratérios e institutos subsidiados pelo exército e pela industria.
Mas - sabemo-lo também - é na universidade que a ciéncia pura tem ainda o seu

lugar por exceléncia.

Digamos que o destino da ciéncia - e o da "republica dos sdbios"4 em que ela
se materializa em cada época - estd, desde sempre, ligado ao destino da escola.

E isto por uma razio decisiva. E que nao hé ciéncia sem educacao cientifica.
Nao ha ciéncia sem escola. E de tal modo forte a articulacéo entre ciéncia e escola que
é frequente fazer coincidir a constituicio de uma nova disciplina cientifica com a

criacdo de uma cadeira ou licenciatura universitaria. Como faz notar Gusdorf, "uma

41Entendemos por "reptiblica dos sébios", designacéo que escolhemos enguanto manifestacéo de uma singela homenagem a
esse profeta das necessidades organizativas da ciéncia moderna que foi Francis Bacon, essa parte da humanidade que
incorpora e incarna a ciéncia na sua idealidade objectiva. Sdo funcionarios do conhecimento universal que actualizam
permanentemente no conjunto dos mecanismos organizativos da ciéncia, nos laboratorios, nas academias, nas universidades,
nas sociedades cientificas, nas revistas, nos coldquios, nos encontros de todo o tipo, aquilo que designamos por ciéncia, essa
"actividade colectiva e cooperativa de pessoas e grupos cujas vidas sdo animadas pelo desejo de descobrir a verdade", como
diz Peirce (Collected Papers, 615.14). Na verdade, preferimos a designacdo de “republica dos sabios* a de “comunidade
cientifica“ por trés razdes: em primeiro lugar, por referéncia a essa nobre instituicdo localizada por Bacon em New Atlantis
na "ilha de Bensalém" denominada de "Casa de Salom&o" ou Colégio dos Trabalhos de Seis Dias onde vivem e trabalham
sabios inteiramente dedicados "ao estudo das obras e criaturas de Deus (...) e a descoberta da verdadeira natureza de todas as
coisas" (F. Bacon, (1627), New Atlantis, in The Works of Francis Bacon, edited by J. Spedding, London: Ellis and Heath
(1857-1874), vol. 111, pp. 145-146 ) para gléria de Deus e beneficio dos homens. Primeira teorizagdo (se bem que utépica) da
estrutura comunitaria e cooperativa da ciéncia, essa ideia baconiana de uma "republica de sabios" recolhera, como se sabe,
alargados apoios e inspirara 0 movimento nascente de constitui¢do das academias. Em segundo lugar, porque pretendemos
reportar-nos a comunidade cientifica, ndo apenas no seu sentido sincrénico, tal como o conceito é usado pela Sociologia da
Ciéncia, mas também em sentido diacrdnico, enquanto “res publica“ que encarna uma aventura que teve na Grécia o seu
local matricial e que, porventura mais que qualquer outra, foi e é determinante da histéria da civilizacdo ocidental.
Finalmente, porque, pretendendo nds visar a estrutura comunitaria e cooperativa da ciéncia, nos quereriamos demarcar do
caracter concorrencial e conflitual que a Sociologia da Ciéncia sobretudo enfatiza na expressao “comunidade cientifica“. A
este propdsito, veja-se, por exemplo, a caracterizagdo feita por Donald Campbell (“For Vigorously Teaching the Unique
Norms of Science: an Advocacy based on a Tribal Model of Scientific Communities“, in W. Callebant, M. De Mey, R.
Pimxten e F. Vandamme (edrs), Theory of Knowledge and Science Policy, Ghent: Communication and Cognition, 1979, pp.
50-69) da comunidade cientifica como "sociedade tribal" que recompensa os seus membros mais idosos de forma
suficientemente cativante para que 0s mais novos se sintam atraidos e aceitem sujeitar-se a todos os dolorosos ritos de
iniciacdo que os esperam. Do mesmo autor, veja-se ainda "‘Ethnocentrism of Disciplines and the Fish-Scale of
Omniscience”, in Chubin et allii (edrs.), Interdisciplinary Analysis and Research, 29-46, Maryland: Lomond, 1986) onde a
tese do "tribalismo" das disciplinas é reforgada e designada como um fendmeno de “etnocentrismo”. Nesta mesma linha,
vejam-se também S. W. Woolgar, “The Identification and Definition of Scientific Collectivities®, in G. Lemaine et allii
(edrs.), Perspectives on the Emergence of Scientific Disciplines, Chicago / The Hague / Paris: Mouton / Aldine, 1976, pp.
223-245, M. J. Mulkay, “Sociology of the Scientific Research Community“, in Science technology and society: A cross
disciplinary perspective, London / Beverly Hills: Sage Publications, 1977, pp. 93-148, e ainda de N. Gilbert e M. Mulkay,
“Contexts of Scientific Discourse: Social Accounting in Experimental Papers®, in K. Knorr et allii (edrs.), The Social
Process of Scientific Investigation, Dordrecht / Boston / London: D. Reidel Publishing Company, 1980, pp. 269-294.




disciplina adquire uma importancia nova a partir do momento em que é ensinada na
universidade e essa importancia é ainda acrescida quando a disciplina em questao
entra nos liceus; quanto a sua penetracdo na escola primadria, ela representa uma
espécie de honra suprema"42

Trata-se de wuma relacdo, hoje muitas vezes negligenciada pelos
investigadores*}, mas que é necessdria, a dois niveis, enquanto factor determinante
da constituicdo de uma qualquer tradicdo disciplinar e enquanto mecanismo da

cumulatividade essencial do conhecimento cientifico.

Na verdade, falar de uma disciplina cientifica (a fisica, a biologia)** é falar de
uma tradicdo constituida. Sem ela ndo haveria a fisica mas um amontoado de
descobertas e conhecimentos esgotando-se na sua sincrénica actualidade. Sem ela os
conhecimentos relativos aos seres vivos ndo formariam uma identidade, nada os
uniria uns em torno dos outros. E certo que, em sentido inverso, sem a existéncia de
um espaco disciplinar ja constituido ndo haveria ensino da disciplina em questao. Se
hoje podemos ensinar fisica ou matematica ou psicologia é porque essas ciéncias se
constituiram como tradi¢des disciplinares, com a sua histéria, as suas regras, a sua
identidade, as sua consisténcia tedrica, a sistematicidade interna dos seus contetdos.
Mas, como operar a instituicdo de uma tradi¢do disciplinar sendo precisamente pela
irreductibilidade de uma actividade de comunicacido e ensino? Se os resultados da
investigacdo dos sabios ndo tivessem sido partilhados, objecto de comunicacéo,
desdobramento e memoria, ndo poderia a tradigdo disciplinar ter sido instituida
enquanto forma cultural visivel.

Como escrevia Bacon no seu Prefécio a Instauratio Magna, "se nao é possivel

completar o trabalho numa geragao, ha que fazer de maneira a que essa tarefa possa

ir passando de geracdo em geragao"+

A Ciéncia é uma tarefa a ser progressivamente realizada, mediante a
necessaria conjugacdo de esforcos dos sabios de todos os tempos e de todas as

nacionalidades. Mas, justamente por isso, a sua continuidade, a reproductibilidade

42G. Gusdorf, De I'Histoire des Sciences & I'Histoire de la Pensée, Paris: Payot, 1977, p. 297.

43Apenas um exemplo: num artigo intitulado "A Comunicagio da Ciéncia”, Sebastido J. Formosinho, “A Comunicacio da
Ciéncia“, in Gabinete de Filosofia do Conhecimento (org.), A Ciéncia como Cultura, Lisboa: Imprensa Nacional Casa da
Moeda, 1992, pp. 187-203, passando em revista as diversas modos de comunicagdo da ciéncia, escreve, "A outro nivel,
apesar de ndo estar directamente relacionado com a verdadeira producéo cientifica, deveria fazer-se uma réapida referéncia
ao papel do ensino e da popularizagédo do conhecimento cientifico™ (op.cit., p. 192, sublinhados nossos).

44Retomamos aqui, aplicando-a as ciéncias, uma analise abdutiva que aplicamos ja & filosofia e & sua instituicdo enquanto
tradicdo disciplinar, cf. “Notas sobre as Instituicbes da Filosofia“, in A Filosofia face & cultura tecnoldgica, Coimbra:
Associacdo de Professores de Filosofia, 1988, pp. 71-89.

45Bacon, Instauratio Magna (prefacio), in The Works of Francis Bacon, ed. Spedding, IV, pp. 21.




das personagens capazes de garantir essa continuidade, estd dependente de
instituicbes que garantam a transmissio ds geragdes mais novas do patrimonio de
conhecimentos adquirido pelas geracoes anteriores - a Escola.

Note-se que, nao pretendemos que a Escola tenha apenas por funcao de
transmissdo do saber. O que pretendemos é essa é a sua funcdo primordial e
insubstituivel. E certo que, na perspectiva individual, a escola tem por missao
oferecer a todos os que franqueiam a sua porta, a oportunidade de adquirir
competéncias cientificas correspondentes ao seu grau de ensino, destrezas fisicas e
intelectuais, correccdo de raciocinio, elegancia do discurso, ginastica dos corpos e dos
espiritos, outras linguas e outras maneiras de ver o mundo. Ela tem por obrigacao
permitir-lhes adquirir os conhecimentos que a humanidade foi lentamente
construindo, as teorias explicativas gerais e basicas do mundo e dos seres que o
habitam e que lhe podem permitir situar-se no seu préprio mundo. Lugar de
transmissdo da cultura, ela é por isso mesmo lugar de constituicio do humano.
Lugar de retorno e de regresso, nela se inscreve, no caminho sempre para diante da
condicdo humana, a possibilidade de dar continuidade ao elo da criagdo. Mas, na
perspectiva colectiva, ela é uma instituicdo de transmissdo do legado cultural entre
geragdes, um dispositivo que, pela preparacao dos "futuros cientistas" participa na

construcado da cultura criando condicées para a sua continuidade e progresso.
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Figura 6 - O caracter constitutivo do ensino no processo cientifico

Nem mesmo o criticismo de Popper o impede de reconhecer este papel

constitutivo da escola na constituicao do saber cientifico.



"Ha um ponto simples e decisivo de que no entanto os racionalistas nao
se apercebem suficientemente - o facto de que ndo podemos comegar do inicio,
o facto de que temos que utilizar o que foi feito pelas pessoas que nos
precederam na ciéncia. Se comegdssemos do inicio, entdo, quando
morréssemos, estariamos mais ou menos no mesmo ponto em que estavam
Adao e Eva quando morreram (ou, se se preferir, o homem de Neenderthal).
Em ciéncia, se queremos fazer progressos, temos que subir para os ombros dos
10sso0s predecessores"46

Sem escola nao haveria pois comulatividade do conhecimento e sem esta nao
haveria progresso constitutivo do conhecimento cientifico. Como diz A. Comte numa

formulacdo autoritaria deste mesmo principio:

"o problema geral da educagdo intelectual consiste em fazer com que,
em poucos anos, um entendimento, as mais das vezes mediocre, alcance o
ponto de desenvolvimento que foi atingido numa longa série de séculos por um
grande namero de génios superiores que aplicaram, durante toda a sua vida,
todas as suas forcas ao estudo de um mesmo assunto. E claro que, ainda que
seja infinitamente mais facil e mais rapido aprender do que inventar, seria
certamente impossivel atingir o fim proposto se se quisesse sujeitar cada
espirito individual a passar sucessivamente pelos mesmos estadios
intermedidrios que o génio colectivo da espécie humana teve que passar. Dai a
condigdo indispensavel da ordem dogmatica que é sobretudo necesséria para as
ciéncias mais avancadas, cujo modo ordinério de exposi¢do ndo apresenta quase
nenhum traco da filiacao efectiva dos seus detalhes"4”

Esse “grande ntimero de génios superiores” instauram uma divida colectiva
no interior da humanidade no seu conjunto. Cada geracao nasce ja sob o imperativo
de recapitular todos os conhecimentos adquiridos, garantindo a sobrevivéncia do
esforco daqueles que aplicaram toda a sua vida a ciéncia. E esse imperativo que
confere legitimidade ao método dogmatico de aprendizagem. Se, do ponto de vista
tilogenético, cada individuo deveria reproduzir no seu desenvolvimento cognitivo
cada um dos estadios da humanidade, a brevidade da vida obriga a uma inversao
desse paralelismo ontogénese/filogénese. A “ordem dogmatica” transforma o

conhecimento mais recente, sobretudo nas ciéncias mais avangadas, no postulado

48popper, op.cit., p. 129, sublinhados nossos. Ou, como dizia Oppenheimer: "nés ndo somos nada sem o trabalho dos nossos
predecessores, dos nossos mestres, dos nossos contemporaneos”, Science and the Common Understanding, trad. franc de
Albert Colnat, (“La Science et le Bon Sens*), Paris: Gallimard,1955, p. 143. Um dos autores que teoriza de forma mais
pertinente a relacdo Ciéncia e Escola é Gaston Bachelard (1884-1962). Como procurdmos mostrar em
"Eticidade/racionalidade na comunicacdo e ensino do conhecimento cientifico", (cf. supra, pp. ++++++), a epistemologia de
Bachelard é atravessada por uma estreita articulagdo entre Ciéncia e Escola a qual, em nossa opinido, pode ser reconhecida a
quatro niveis: histérico, racional / comunicativo, psicolégico e ontoldgico.

47A. Comte, (1830), Cours de Philosophie Positive, Paris: J.B. Bailliére et Fils, (1869), I, pp. 62-63.




mais antigo, no axioma mais primitivo, no lugar de invencao de todo o desconhecido
como seu corolario. A escola transforma-se assim num verdadeiro templo do saber,
lugar de uma quase liturgia da memoria da ciéncia ou da ciéncia enquanto realidade
mental, templo onde cada novo membro vem sacrificar-se a todas as republicas de
sdbios que o precederam. Lugar também onde esse sacrificio se transmuta na
possibilidade de inscrever cada participagdo individual num projecto colectivo pleno
de sentido.

E aqui que a escola se revela enquanto figura sublime do saber. Em
momentos raros, ela conserva ainda a memoria dessa proximidade excepcional entre
a exaltacdo da invengdo ou da descoberta e a alegria contagiante da comunicacao. Em
geral, porém, a escola tende hoje a afastar-se dessa sua vocacdo. Entdo, é o
afastamento irreversivel cavado pelo tempo entre 0 momento de invencdo e aquele
da sua reconstituicdo didactica que obriga a aula a sua condicdo dogmatica.

Oppenheimer, em Science and the Common Understanding, medita sobre esse

destino dogmatizante da descoberta cientifica, num texto carregado de tonalidades

nostalgicas:

“No seu inicio, a teoria quantica era ensinada nas universidades e nas
grandes escolas por aqueles que tinham participado na sua descoberta ou que
tinham sido os seus espectadores actuantes. As suas licdes conservavam um
pouco da exaltacdo e do maravilhamento do criador. Hoje, passados vinte ou
trinta anos, ela deixou de ser ensinada pelos seus autores, mas passou a sé-lo
por pessoas que a aprenderam de outros, os quais ja por sua vez a haviam
aprendido. Ela ja ndo é exposta como uma péagina de histéria, uma grande
aventura da inteligéncia humana, mas como um fragmento de conhecimentos,
um conjunto de técnicas, uma disciplina que o estudante utilizara para
compreender e explorar novos fendémenos na imensa tarefa do
desenvolvimento da ciéncia, ou da sua aplicagdo a invencdo ou para fins
préticos. Ela tornou-se ndo um sujeito de curiosidade e um objecto de estudo,
mas um instrumento que o homem de ciéncia deve supor admitido, que ele
deve utilizar e que lhe deve ser ensinado como um meio de ac¢do, como se
ensina as criancas a escrever e a contar.”48

Dada a profissionalizagdo da ciéncia, isto é, o facto de a investigacdo ter

deixado de ser uma actividade amadora*®, desenvolvida em paralelo ao ensino ou

480ppenheimer, op. cit., pp. 55-58.

49N%o amadora como amadoristica, mas amadora porque ditada pelo amor ao saber. Como diz Amsterdamsky, que designa
mesmo por “investigacdo amadora“ o longo periodo da investigacdo cientifica ndo profissionalizada em que a investigagdo
ndo estava suportada por nenhuma relagdo econdémica ou politica, a ciéncia era entdo "independente e pobre"”, cf. (op.cit., p.
70). Sobre a tradigdo amadora no século XIX, cf. S. G. Kohlstedt, "The Nineteenth-Century Amateur Tradition: The case of
the Boston Society of natural History", in G. Holton e W. Balpied (edrs), Science and its Public: The Changing Relationship,
Dordrecht / Boston: Reidel Publishing Company, 1976, pp. 173-190.




mesmo sob a forma de um "hobby" (vejam-se os casos de Faraday ou Einstein,
modesto empregado do instituto de patentes de Berna até 1909), o facto de se poder
ser hoje investigador-funciondrio a tempo inteiro, ao servico de uma instituicao nao-
universitdria, seja ela puablica (institutos de investigacdo dependentes do poder
militar ou politico) ou privada (institutos de investigacdo dependentes da
indastria)®, faz com que, muitas vezes os cientistas procurem dignificar a profissao
de investigacado (que lhes custou a sua independéncia) desqualificando o ensino. Nesse
sentido, tendem a assinalar a natureza segunda do ensino, o seu caracter meramente
repetidor, isto é, tendem a pensar a sua funcdo de professores como um entrave a sua

actividade de investigacdo.

Por seu lado, os socidlogos da educagdo de orientacdo desconstructivista
(veja-se o caso de Bourdieu e Passeron® ou Bernstein®?), gostam de denunciar o
caracter meramente reprodutivo do ensino. Da ciéncia para a Universidade (por
decantagdo), da Universidade para o ensino secundario (em queda livre), do ensino
secundario para a instrugdo primadria (em regime de perdigdo ou de pura ludicidade),
a ideia é a de que ha um fosso intransponivel entre o professor e o investigador. O
professor ndo é, nem nunca foi, nem tem que ser, nem seria desejavel que fosse um
investigador. O professor pertence a categoria do consumidor de um saber feito por
outros. Filho bastardo da ciéncia ou da filosofia, o professor contenta-se com um
conhecimento extrinseco que, no entanto, lhe cabe transmitir as geragdes mais

novas®3.

50para maiores desenvolvimentos sobre o conceito de profissionaliza¢do da ciéncia, cf. Amsterdamsky, op. cit., pp. 65-78.
51p. Bourdieu e J. C. Passeron, (1970), La Réproduction. Elements pour une Théorie de I'Enseignement, trad. port. de C.
Perdigdo Gomes da Silva, ("A Reprodugdo. Elementos para uma Teoria do Ensino"), Lisboa: Vega, (s/d).

52B. Bernstein, (1971), Class, Codes and Control, trad. franc de Jean Claude Chamboredon, (“Langages et Classes
Sociales”), Paris: Minuit, 1975.

S3varias dificuldades se colocam a este tipo de posicdes. Se se estabelece uma ruptura profunda entre o acto de constituicdo
do discurso e o processo da sua transmissdo, entre a ciéncia e a escola, entre o cientista/filsofo e o professor, como explicar
que, verdadeiramente, o professor possa transmitir um saber que ndo é o seu? Quanto mais se tende a aumentar a distancia
que separa o acto de constitui¢do do discurso do processo da sua transmissdo, mais dificil se torna compreender como é
possivel a propria transmisséo. Se a ruptura € total entre investigador e professor, entre ciéncia e Escola, como pode a Escola
transmitir aquilo de que est4 tdo fortemente separada? Como pode o professor falar daquilo de que, em boa verdade, esta por
defini¢do afastado?
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Figura 7 - O caracter reprodutivo/repetidor da Escola

Basil Bernstein, por exemplo, acentua grandemente este facto - o professor
ndo é um produtor de discurso. Em boa verdade, o discurso pedagoégico ndo é sequer
um discurso mas apenas a transposicdo de diferentes discursos. Tudo se passa do
seguinte modo: ha saberes constituidos que cabe a escola transmitir. Para tal vai ela
ter que se apropriar do discurso por outros produzido, seleccionar o que vai ser
transmitido (curricula). Feita a seleccdo, vai ter que adaptar, simplificar, deturpar se
necessario for. Em limite, trata-se de desvirtuar>*

Face a esta dentincia e ao seu aparente cardcter progressista, os professores
no terreno tendem a oscilar entre uma de duas posi¢des: ou concentrarem-se na sua
fidelidade a ciéncia procurando constituir-se como imitadores o mais préximo possivel
dos investigadores, minimizar os efeitos de desvirtuacdo que o ensino implica (a
tendéncia é entdo para um ensino demasiado abstracto e dificil, solu¢do muito
frequente na universidade mas que surge também no ensino secundério), ou
concentrarem-se na sua fidelidade a4 escola e ao aluno, esquecendo o efeito de
desvirtuagdo do ensino que ministram, justificando-o pela tenra idade e fraca
preparacao dos seus alunos - quando ndo pelas suas baixas capacidades intelectuais
(a tendéncia é agora para uma facilitacdo excessiva).

S4Nomeadamente, pelos efeitos de curricula (apropriacéo, seleccéo, transposicdo, organizacdo, sequencializacdo), e pelos
efeitos de ensino (descontextualizacdo, desintegragdo, idealizacdo). Sobre a teoria do discurso pedagdgico de Bernstein, cf.
A. M. Domingos et alii, A Teoria de Bernstein em Sociologia da Educagéo, Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1986.




II1. Inversoes e retroaccoes

Para pensar de outro modo a condicdo comunicativa do processo de
construcao do conhecimento cientifico é til tomar em consideracdo um conjunto de
factos e acontecimentos que nos sdo contemporaneos, e aos quais, por isso mesmo,
somos em geral cegos (o mais dificil de ver é o que estd mais perto de nés). Como
dizia McLuhan "é normal que as geragdes que vivem na véspera de uma mudanca
profunda devam mais tarde parecer ter sido cegas diante dos problemas e dos

acontecimentos que as perturbavam'%®

§. 1. Comunicacgao entre pares

Tornou-se ja4 banal sublinhar que a grande novidade é a comunicagio
electrénica cujos efeitos sobre a construcao do conhecimento cientifico comecam agora
a ser estudados®® .

Com a distribuicdo activa entre colegas dos resultados preparatérios da
investigacao, isto é, a disponibilizacdo das versdes preliminares dos “papers”; com a
distribuigdo passiva acessivel a todos os interessados e aberta a todo o tipo de feed-
back; com a criagdo de revistas cientificas electronicas de divulgacado instantanea, sem
custos, cujos textos podem ser arquivados, consultados, modificados, corrigidos,
criticados; com a irrupgdo incontrolada de “grupos de discussdo” e “laboratérios
multimedia”, é o préprio conceito de par que sai questionado, sao os limites do
trabalho individual e colectivo que se apagam, os conceitos de autor e direitos de
autor que se desvanecem, as fronteiras entre as disciplinas que se tornam
insignificantes, os mecanismos de filtragem e controle de qualidade que
desaparecem.

Sera que, como dizem os mais pessimistas, as novas formas de comunicagao
eletrénica vdo criar uma tal sobrecarga de informacdo que vao produzir o colapso
por implosdo da proépria ciéncia? Que, uma tal nihilizagio do valor dos textos (todos
os textos, bons e maus, importantes e intteis, sdao colocados ao mesmo nivel) vai

conduzir a uma desorientagdo generalizada na massa gigantesca dessa informacao?

55M. McLuhan (1962), The Gutenberg Galaxy: The Making of Typographic Man, trad. franc. de Jean Paré, (“La Galaxie
Gutenberg. La Genése de I'Homme Typographique®), 2 vols., Paris: Gallimard, 1977, p. 489.
56Cf.J.Leslie,"MaiIBonding",Wired,ﬂ:http://www.hot\Nired.com/Lib/Wired/2.O3/departments/e|ectrosphere/e-maiI.html,
1993 e K. Arnold, "The Body of Virtual Library: Rethinking Scolarly Communication”. Journal of Eletronic Publishing,
URL.: http:/www.press.umich.edu/jep/works/arnold.body.html, 1995.




Que um tal alargamento da comunidade cientifica terd como efeito a sua diluicao
numa comunidade cientifica eletrénica e virtual, incontrolada e incontroldvel, em
que novos autores, novas vozes desconhecidas se podem fazer ouvir, se passam a
poder pronunciar sobre tudo num regime babélico de perdicao e ruido generalizado?
Ou, pelo contrario, as novas formas de comunicacdo electrénica vao permitir que a
ciéncia se aproxime de novo da sua vocagdo universalista? Nao tornam elas viavel
desejar a mais vasta e rapida distribuicao das ideias possivel, a mais ampla, aberta e
democratica cooperacdo interactiva e interdisciplinar? Nao facilitam elas o reforco do
cardcter comunicativo e colectivo da ciéncia?

Sera que vamos assistir a reducao do conhecimento a informacdo, ou, pelo
contrdrio, (como a propria metafora da rede - the great WEB - o sugere), a
valorizacdo da relagdo, da articulacdo multipla, a emergéncia de formas ndo lineares
(hipertextuais) de representacdo das ideias, mais adequadas a representacao
diagramatica das redes conceptuais, mais abertas a complexidade e a integracao

sensorial (multimédia)? 57

Na versdo, digamos, meramente "reivindicativa", o que se d4 é a recusa do
fechamento da comunidade cientifica sobre si prépria, a abertura ilimitada,
rizomaética, descentrada (contra os poderes disciplinares e académicos instituidos,
contra os poderes dos referees e da "big science"). Na versao optimista - que é a nossa
- 0 que se d4 é recuperacdo do prazer do didlogo que, na sua raiz, marca a
proximidade primordial entre a ciéncia e a escola. A estrutura dialogada dos "papers
on line" repete ainda, na sua interactividade, o gesto dos didlogos de Platao.

O que se d4, afinal, é o reconhecimento do caracter original e originario da

comunicag¢ao na constru¢ao do conhecimento cientifico.

Em qualquer caso, seja quem for que venha a ter razdo - s6 o futuro o dir4 -
nado se pense que NOVOs Mmeios SA0 apenas novos veiculos da comunicagdo, mais
poderosos e velozes, mas que ndo interferem nos contetdos transmitidos. E
necessario levar a sério a tese de McLuhan de que o meio é a mensagem.

§. 2. Divulgacao cientifica

Apbs um primeiro momento em que, como vimos, o sabio trabalha com os

57Como escreve McLuhan, "a separacdo secular dos sentidos e das funcdes termina numa unidade completamente
inesperada” (op. cit., vol. 2, p. 498).



seus colegas no interior de uma comunidade auténoma e independente®, (com o
apoio da cidade, de um mecenas, do estado ou por puro deleite de amador), passa-se
a um segundo momento em que, como também vimos, o investigador se vé forcado a
dirigir-se a interlocutores exteriores a comunidade cientifica (que o vao obrigar a sair
do laboratério) e com quem o cientista vai ter que negociar, explicar, mostrar,
anunciar, prometer®. Aos jornalistas, representantes do publico, o cientista tem que
mostrar que estd a preparar uma revolugdo sensacional. Aos industriais,
representantes dos consumidores, o cientista tem que mostrar que vai permitir
conquistar grandes lucros. Ao estado, representante dos cidaddos, o cientista
promete prestigio internacional, reforco dos poderes civis e militares, a quem, em
troca, pede proteccdo, subsidios, bolsas, (apoio, reconhecimento, prestigio (estes,
sobretudo a universidade).

Trata-se entdo de uma situacdo caracterizada pela presenca de um triangulo
entre universidade, o estado e a industria® no interior do qual se multiplicam os
“personagens” da ciéncia - para além dos professores e dos investigadores,
personagens para-cientificos, os assistentes laboratoriais, os administradores, os
gestores, os cacadores de contratos, os "public relations"6?, etc. O que daqui resulta é
que os factores que determinam o desenvolvimento da ciéncia estdao cada vez menos

na mdo dos cientistas e cada vez mais sob o controle dos decisores governamentais®.

58Na verdade, como acima se mostrou, um momento anterior em que o0 sabio trabalharia isolado, sozinho no seu gabinete ou
nos seu laboratdrio é puramente irrealista e imaginario.

59Como se sabe, para além do reconhecimento do caracter lucrativo das aplicacBes da ciéncia e da existéncia de uma
situacdo de competicdo internacional, o que esta na base destas transformacdes € o elevado custo da investigacéo.

60A imagem ¢ de Pierre Thuillier, Jeux et Enjeux de la Science. Essais d'Epistémologie Critique, Paris: Robert Laffont,
1972, p. 261. Cf. tb J. R. Ravetz, Scientific Knowledge and its Problems, Oxford: Clarendon Press, 1971 e J. Ladriére, Les
Enjeux de la Rationalité. Le Défi de la Science et de la Technologie aux Cultures, Paris: Aubier Montainge / Unesco, 1977.

61Em Reflexions on Big Science, Cambridge, Mass / London: The M.I.T. Press, 1967, Weinberg apontava ja esta nova
realidade designando-a como "o sindroma da “Big Science“". Como escrevia, "o professor investigador ocupava dantes cada
um dos seus dias com a substancia da sua ciéncia, tanto no que diz respeito a investigacdo como ao ensino. Agora, embora
disso ndo seja responsavel, vé-se obrigado a ocupar-se de muitos outros assuntos. Para fazer a sua investigacdo, tem que
lidar, mesmo ao nivel da “little science”, com largas somas de dinheiro. Tem por isso que escrever justificacdes para as
bolsas que recebe, tem que participar em comités onde se selecciona quem deve receber apoios e quem ndo deve, tem que
viajar para Washington, seja para ser consultor numa institui¢do oficial, seja para resgatar um contrato a um administrador
relutante. Numa palavra, o professor cientista tem que ser um negociador tanto quanto um cientista” (Weinberg, op.cit., p.
40).

62Assim se explica a emergéncia de uma nova disciplina cientifica, a politica da ciéncia cujos objectivos ndo séo tanto,
como seria de esperar, a analise das relagBes entre a ciéncia e a politica, mas a analise dos mecanismos de controle da
ciéncia pela politica. Cf. 1. Spiegel-Résing, e D. J. de Solla Price, (org), “The Study of Science, Technology and Society”,
Science, Technology and Society: A Cross Disciplinary Perspective, 7-41, London / Bevrely Hills: Sage Publications, 1977;
J. J. Salomon, "Science Policy Studies and the Development of Science Policy”, in I. Spigel-Rosing e D. J. de Solla Price
(erds.), Science, Technology and Society. A Cross-Disciplinary Perspective, London / Beverley Hills: Sage Publications,
1977, pp. 43-70; S. A. Lakoff, “Scientists, Technologists and Political Power®, in Science, technology and society: A Cross
Disciplinary Perspective, London / Beverly Hills: Sage Publications, 1977, pp. 355-391); D. Dubarle, “Intercommunication
et Definition d'un Programma d'Action Scientifique, in W. Callebant; M. De Mey; R. Pinxten e F. Vandamme (edrs.),
Theory of Knowledge and Science Policy, 497-511, Ghent: Communication and Cognition, 1979; e 1. Stengers, "La Science
et la Politique de la Science”, Communication and Cognition, 13, 2/3: 141-146, 1980.
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Figura 8 - O Triangulo Universidade / Estado / Indtstria

Porém, por muito que nos reconhecamos ainda nesta situagdo, ela ja nao
corresponde inteiramente a um presente que, em grande parte, é ainda de precaria
visibilidade. Assistimos hoje a um terceiro momento no qual, para além dos
interlocutores cléssicos constitutivos do tridngulo acima referido (universidade,
estado, industria), o investigador responde a novos interlocutores provenientes agora
da sociedade civil. A ciéncia comeca a estar confrontada com grupos sociais dotados
de capacidade critica e de interrogacdo, que a obrigam a regressar aos problemas
concretos de que ela teve necessidade de se afastar. Como diz Stengers: a ciéncia é
hoje confrontada com "problemas que ela ndo colocou, mas que se lhe impdem,
situagdes que ndo se deixam pensar em laboratério porque integram um namero mal
definido de varidveis entrelacadas"®. Problemas levantados, ou pelo menos,
assinalados, por "novos colectivos" ((op.cit., p. 163), pelo desenvolvimento de uma
nova "competéncia publica" (op.cit., p. 179), "grupos de cidadaos (...) capazes de
colocar questdes as quais os seus interesses os tornam sensiveis, de exigir
explicitacdes, de por condicdes, sugerir modalidades, participar na invengao" (op.cit.,
p.- 180). Ainda, segundo Stengers, "estamos hoje a assistir a uma transformagao
politica, estética, afectiva e etolégica do papel desempenhado pela ciéncia na histéria
humana (op.cit., p. 164). A ciéncia passa a estar sob o fogo da sociedade civil que lhe
pede contas, que a confronta com problemas novos, que fixa condicdes, que exige o

cumprimento de determinadas normas, que discute os seus resultados e efeitos.

63|, Stengers, (1993), L'Invention des Sciences Modernes, Paris:, Flammarion, 1993, p. 179.
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Figura 9 - Novos interlocutores da Ciéncia

Na verdade, assistimos por todo o lado a formacdo espontanea de grupos de
utilizadores da ciéncia, de doentes, de grupos de activistas, movimentos sociais mais
ou menos explosivos. Ndo estamos perante novas classes sociais mas face a um novo
tipo de entidades sociais e politicas, "minorias" que, como mostra Deleuze nos
Pourparler, ndo se distinguem pelo seu elevado niimero mas pela sua capacidade de
produzir acontecimentos, ainda que efémeros, pelo facto de estarem em devir®, pela
sua 'espontaneidade rebelde" (op.cit, p. 238), efeito desses '"processos de
subjectivacdo" que ocorrem sempre que "individuos ou colectividades se constituem
como sujeitos" (op.cit., p. 238). A dinamica inovadora e criadora destes sujeitos
realiza-se “se” e “porque” eles escapam aos saberes constituidos e aos poderes
dominantes, “antes” que esses sujeitos engendrem novos poderes e circulem nos
novos saberes, “enquanto” a sua espontaneidade lhes permite desencadear
movimentos instantaneos de “participagdo activa” nos processos da construcdo do
conhecimento, empenhamentos criativos pontuais, acontecimentos pequenos e

efémeros mas poderosos e inventivos.

A opinido publica, que comecou a constituir-se nos saldes, cafés e gazetas do

64Como escreve Giles Deleuze em Pourparlers, Paris: Minuit, 1990, "as minorias e as maiorias nio se distinguem pelo
nimero. Uma minoria pode ser mais numerosa que uma maioria. O que define a maioria € um modelo ao qual é necessario
conformar-se: por exemplo, o Europeu médio adulto macho habitante das cidades...Enquanto que uma minoria ndo é um
modelo, é um devir, um processo” (op.cit., pp. 234-235). Veja-se também M. Authier e P. Lévy, Les Arbres de
Connaissances, Paris: Editions La Découverte, 1992, que disgnosticam um "projecto futurista” em desenvolvimento o qual,
"entre a pertenca estreita a uma colectividade nacional, étnica, cultural, econémica - o regresso crispado das diferengas - e
uma universalidade abstracta e defensiva dos direitos do homem que ndo mais provoca identificacdo afectiva nem implica
um projecto positivo" (Authier e Lévy, op.cit., p 18), aponta no sentido do desenvolvimento da criatividade social, da
inventividade colectiva, do alargamento e reforco da cidadania. Colectividade essa que tem como seu lago mais forte a
circulacdo colectiva dos saberes, a troca e partilha dos conhecimentos (cf. Authier e Lévy, op.cit., p. 19).



século XVIII em Franca e nos clubes e sociedades de leitura na Inglaterra e na
Alemanha®® é hoje uma entidade activa, capaz de se interessar sobre o que existe nos
laboratdrios, de questionar e mesmo por em risco os resultados da ciéncia. Digamos
que, se é um facto que a ciéncia se separou da opinido, se isolou, se refugiou, se
pensou contra, procurou estabelecer a sua linha de demarcagdo, o seu critério de
delimitacdo, se defendeu aguerridamente a sua autonomia, a verdade é que, hoje, a
opinido publica estd em vias de resgatar os seus direitos. Ela ndo tem apenas efeitos
negativos em relacdo a produgao do conhecimento cientifico, efeitos de desordem, de
confusdo, de dependéncia. O cidaddo abandona a postura do simples espectador
deslumbrado com a odisseia do conhecimento., deixa de se pensar apenas como uma
exterioridade inferior e ignorante. Hoje a opinido publica é um interlocutor activo da
ciéncia, um elemento positivo que determina materialmente a ciéncia (levanta
problemas, determina objectos de estudo, valida analises, apoia investigacdes). Ela
obriga a ciéncia a regressar aos problemas concretos de que a ciéncia se havia
afastado. Ela obriga a ciéncia a procurar solugdes integradas (interdisciplinares) para
as questdes holisticas que lhe propde. Vejam-se os casos de comités de ética (te6logo,
tilésofo, autarca, cientista, representantes de associagdes cientificas), grupos de
cidadados, moradores de uma determinada zona, hemofilicos, grupos de estudantes,
de pacifistas, ecologistas, essas "sub-culturas isentas de pressao econémica imediata"
de que fala Habermas® que, concentrando grandes capacidades de protesto, se
interessam pela devastacdo das florestas, pelas questdes da fome, da energia, da
explosdo demografica, dos desastres ambientais, tomam a iniciativa de se pronunciar
sobre questdes de seguranga, poluicdo, proteccdo das espécies, inverno nuclear, sida,
regime atmosférico, camada de ozono) , esses inimeros grupos de pressio e resisténcia
que podem poOr em risco os mecanismos e resultados da ciéncia (por exemplo, as
explosdes da Mororoa).

Quer isto dizer que a ciéncia ndo estd hoje apenas na dependéncia da esfera
politica e dos poderes econémicos, mas também da capacidade de interrogacdo que a
opinido publica detém, da sua capacidade critica e de intervencdo (largamente

potenciada pelos meios de comunicagao de massas).

Assim, a grande questdo epistemolégica que se coloca neste final de século é
pois entre 1) uma concepgio autoritiria da ciéncia na qual os cientistas sabem e o

publico ndo sabe, ndo participa, 2) uma concepgio mercantil/economicista, face a qual a

6550bre este tema, veja-se J. Habermas, Strukturwandel der oeffentlichkeit, trad. port. de Eduardo Portela, E. Carneiro Lobo
e Wamireh Chacon, (“Mudanga Estrutural da Esfera Publica“), Rio de Janeiro: Tempo brasileiro, 1984, pp. 46-93.

66Habermas, Technick und Wissenschaft als Ideologia, ed. citada p. 89.




ciéncia vende boas solugdes que o publico “compra®”, e 3) uma concepgio democritica,
que supde e aceita a alteracdo das relacdes entre os que pdem as questdes e os que
lhes respondem, que necessita e deseja um publico informado, um publico que se
interessa, que participa, que protesta, critica, se revolta, se inquieta, desconfia, resiste,
numa palavra, que produz inovacao. Trata-se de saber se a ciéncia, que nasceu com a
democracia grega, que continua a ter uma estrutura interna democrética, ndo tanto
pelos consensos que obtém ou que visa, como pela sua capacidade de ouvir a voz
dos outros, de medir os seus argumentos, de estabelecer discussdes animadas pela
vontade de verdade, quer alargar e reforcar essa democraticidade abrindo o leque

dos seus interlocutores.

E este - pensamos nés - o caminho a seguir. Ele traduz uma recolocacéo da
ciéncia no interior daquilo que ela sempre foi. Ele significa que a procura da verdade
é possivel sabendo nés que o que é perigoso para a nossa cultura é negar essa
possibilidade. Quer isto dizer que, de cidadaos incompetentes, passamos a situagao
daqueles que podem participar activa e criticamente no processo de construgao do

conhecimento cientifico.

§. 3. A Escola

Falta apenas retirar a conclusdo deste ja longo silogismo. Reconhecer que é a
Escola (Universidade, escola secundaria, escola primadria) que prepara os “futuros
cidaddos”, que o ensino ndo tem apenas uma fungdo constitutiva na preparagao dos
“futuros cientistas” como defendem Bachelard, Popper ou Kuhn, que a escola nao
prepara apenas os futuros cientistas mas “todos” aqueles que franqueiam a sua porta
(stoa), que frequentam os seus bancos (cadeiras), que brincam nos seus recreios
(jardins). Todos, desde que a escola é obrigatéria. E - convém ndo esquecer - é porque

é obrigatdria que a dizemos democratica.

Por outras palavras, é a escola que da preparagdo cientifica basica a todos
aqueles que vao ser chamados, ndo apenas a contemplar de fora o especticulo da ciéncia,
a receber as migalhas de luz que sobre si lanca o recém-constituido jornalismo
cientifico, mas aqueles que, mercé de novos condicionalismos e novas articulagdes,
podem participar de forma critica e positiva na orientacdo da investigacdo, na seleccdo

das prioridades de investigacdo, na colocacdo de novos problemas, numa palavra, no



processo de produgao do conhecimento cientifico®’.

Quer isto dizer que a Escola ndo tem apenas efeitos segundos, reprodutivos
em relacdo a producdo do conhecimento cientifico (de dependéncia, de transmissao
de um saber j4 feito) como queria uma certa critica vanguardista levada a cabo
sobretudo por socidlogos (Bourdieu, Passeron, Bernstein). Para além da sua
tradicional participagdo na preparacdo dos futuros cientistas e na preparacdo de
cidaddos submissos e reverenciadores do trabalho da ciéncia - que se limitam a uma
participagdo democrética regulamentar (depor o seu voto na urna de quatro em
quatro anos, e ja isso é sem davida importante) mas a cuja voz nunca é dado crédito
ou sequer audibilidade em matéria de investigagdo cientifica e que, pela sua parte,
nunca se atreveriam a interrogar a ciéncia e as suas aplicacdes - a participacdo da
escola na construcdo dos saberes esta hoje acrescida de novas responsabilidades,
responsabilidades relativas a preparacdo de um publico activo e participativo, a
necessidade de elevagdo do seu nivel de conhecimentos®®, como forma de apoiar a
constituicdo de um novo colectivo capaz de novas formas de intervengio no processo
cientifico, de conduzir novas estratégias, de levar a cabo novas controvérsias, de
desencadear novos desafios, de questionar directamente os cientistas, de os chamar
as suas responsabilidades e, assim, garantir, ndo apenas o progresso, mas a
democraticidade da ciéncia, a sua proximidade e recentracdo nos problemas que
importam a todos.

Ora, para que essa possibilidade se possa tornar efectiva, ha que reconhecer a
importancia decisiva da Escola neste processo. Ha que reconhecer que uma sélida
cultura cientifica é condi¢do incontornavel de toda a cultura e de toda a intervengao
positiva no seu progresso. Ha que reconhecer o duplo efeito de retroaccdo da escola
sobre a ciéncia, isto é, sobre a formacao dos futuros cientistas e dos novos interlocutores

de que a ciéncia hoje necessita.

67Nzo podemos por isso estar de acordo com aqueles que defendem que a educacdo dos futuros cientistas deve ser feita em
instituicbes fora da escola, em paralelo a escolaridade normal, ficando a escola liberta das agruras de preparar futuros
cientistas. E 0 que preconiza Mariano Gago no seu Manifesto para a Ciéncia em Portugal, Lisboa: Gradiva, 1990. Como ele
escreve: "deveriam ser criadas oportunidades de aprendizagem para os futuros investigadores cientificos, ndo na escola, mas
noutros sitios e segundo outros ritmos, isto é, no quadro de grupos de investigagdo constituidos no ambito de uma
aprendizagem nédo formal, e em paralelo com a escolaridade normal” (Gago, op.cit., p. 105, sublinhados nossos). Para la da
clara desvalorizacéo da escola que, por tudo o que temos vindo a dizer, ndo podemos de forma alguma aceitar, fica por saber
de que forma, com que meios e critérios poderiam ser identificados e seleccionados os "futuros investigadores”, aqueles que
deveriam ingressar nos ateliers ou grupos de investigacao preconizados pelo autor.

68Como mostram A. Etzioni e C. Nunn, em "The Public Appreciation of Science in Contemporary America”, in G. Holton e
W. Balpied (edrs.), Science and its Public: The Changing Relationship, Dordrecht / Boston: Reidel Publishing Company,
1976, pp. 229-243, a educacdo é o factor mais decisivo no desenvolvimento de atitudes positivas e criticas face a ciéncia e
aos seus resultados.
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Figura 10 - Duplo efeito de retroaccdo da Escola sobre a Ciéncia

Para isso, é preciso pensar a Escola ndo s6 como o lugar da aquisicdo
individual de determinados conhecimentos mas como um lugar necessirio ao
crescimento colectivo dos conhecimentos humanos. E preciso pensar a Escola, nao
como o lugar onde se transmite (repete) um conhecimento feito fora, mas como um
lugar interno e necessirio ao proéprio processo de produgdo do saber. E preciso
reconhecer que sem Escola ndo ha Ciéncia, que s6 a Escola permite a progressividade
e cumulatividade que primordialmente caracterizam o conhecimento cientifico.

E preciso perceber que o Professor, nido é aquele que “desvirtua” um saber
em cuja elaboragdo nao colaborou, mas aquele que opera a passagem do virtual ao
actual, é o “virtuoso” que pde em circulagdo, que “da a ver”, que da vida a um saber
que, sem ele, ficaria mudo, restrito, fechado sobre si mesmo e sobre as suas
aplicagoes técnicas. E preciso perceber que o professor é aquele que “re-presenta” um
saber, isto é, que o “torna presente” e lhe empresta a forca, o fulgor, o brilho da sua
“presenca”, que se oferece como movimento de reproducdo do adquirido e como
exemplo de aspiracdo a inovagao.

E preciso recuperar a dignidade da palavra Ensino como tarefa fundamental
da Escola. Ensinar ndo é desvirtuar mas “virtualizar”, ex-plicar, desdobrar o que
estava dobrado (pli = dobra), forcar a lingua aquilo que nela esta contido, explorar
aquilo que s6 ela torna possivel, aquilo que sé por ela se des-cobre. Ensinar é, por

isso, encontrar as palavras necessdrias para que o pensamento pense o seu nao



pensado, se des-dobre nas suas dobras, e, nesse movimento, ndo apenas ex-pli-cite o
ja pensado, mas des-tape, clarifique, progrida na compreensao, des-cubra o que antes
nao conseguia ver. Ensinar como aprendizagem de uma légica de investigacado e
descoberta.

E preciso perceber que o ensino é uma escola também para aquele que
ensina, escola de clareza, precisdo, simplicidade de raciocinio, verdade. Escola
também de curiosidade, de vontade de encontrar novas explicagdes. Fala-se antes de

saber exactamente o que se queria dizer antes de comecar a falar®.

69 por isso que, como recorda Bachelard em Le Rationalisme Appliquée, ed. citada, p. 12, "ensinar é a melhor maneira de
aprender”.




EPISTEMOLOGIA, LINGUAGEM DA
QUIMICA E ENSINO: ALGUMAS OBSERVACOES
INTERDISCIPLINARES:

§. 1. Introducao

Confesso que, desde o primeiro momento em que li a primeira noticia
relativa a este Coloquio, "Ensino superior da Quimica em linguas internacionais de
origem latina. Quimica, encruzilhada das disciplinas", fiquei surpreendida, atenta e

interessada. E isto por vérias razoes.

Em primeiro lugar, porque me interessa o problema do ensino das Ciéncias,
e portanto, também da Quimica. Antes ligada aos problemas do ensino da filosofia, a
minha estadia na Faculdade de Ciéncias tem-me permitido o contacto com os
problemas do ensino das ciéncias. Em segundo lugar, porque trabalhei com algum
detalhe problemas das linguas internacionais e das linguagens cientificas. Em
terceiro lugar porque me encontro a trabalhar sobre o tema do cruzamento das
disciplinas, subtitulo deste Coléquio. Parecia tratar-se portanto de um daqueles jogos
de coincidéncias sempre tdo enigmatico como surpreendentes, de um daqueles
encontros ocasionais que s6 véem ao encontro de quem os espera ou de quem para
eles estd desperto? .

Depois, veio o amavel e honroso convite para que, neste Coléquio, eu
apresentasse uma comunicagdo sobra Epistemologia. A minha surpresa crescia.
Como explicar esta nova coincidéncia? Que pensar desta espécie de atraccdo a
distancia: primeiro, de mim pelo Coléquio e agora do Coléquio por mim?

E, porqué este tema? Epistemologia! Procurei perceber o sentido deste
convite, interpretar o espirito da letra - epistemologia - escutar o siléncio que esta
palavra (como todas as palavras) transporta consigo. Julguei perceber que, com ela,
me era pedido que pensasse e que desse a pensar. E pareceu-me significativo que
tivesse sido feito um tal pedido. Todos estamos fartos de recomendacdes, de receitas,
de técnicas mais ou menos vazias. As oportunidades para pensar diminuem. Por
todo o lado, somos bombardeados com indica¢des que ndo visam fomentar a nossa
reflexdo mas tdo s6 orientar a nossa ac¢do. As pessoas querem pensar e, se é verdade

que as ciéncias conhecem, que elas sdo mesmo a mala elevada forma do

1Conferéncia pronunciada a convite da Sociedade Portuguesa de Quimica no coléquio "Ensino Superior da Quimica em
Linguas Internacionais de Origem Latina. Quimica, Encruzilhada de disciplinas”, realizado na Fundagdo Calouste
Gulbenkian de 8 a 10 de Novembro de 1989.

2Como diz Giles Deleuze num belo texto intitulado "Un entretien, qu'est-ce que ¢ est, & quoi ¢a sert”, in G. Deleuze e C.
Parnet, Dialogues Paris, Flamarion, 1977, pp. 7-26, se o trabalho de investigacdo supde uma absoluta soliddo, no entanto, é
do interior dessa soliddo que emerge a mais vasta e profunda possibilidade do encontro, encontros "de pessoas (muitas vezes
sem as conhecer nem as ter jamais visto), mas também de movimentos, de acontecimentos, de entidades' (ap. cit. p. 13).



conhecimento, é verdade também que, na polémica expressdao de Heidegger3, s6 a
filosofia pensa, isto é, s6 ela se da como tarefa a reflexdo meditativa, contemplativa,

especulativa, inclusive sobre o préprio conhecer.

Ora, a Epistemologia, passado algum debate que se travou até aos anos 60
sobre o seu estatuto disciplinar, goradas algumas experiéncias de autonomia
relativamente a ciéncia e a filosofia (Bachelard?*), fracassada a tentativa de a constituir
mesmo como ciéncia (Piaget®), regressou claramente ao seu estatuto reflexivo de
disciplina filoséfica. Herdeira da tradicdo gnosioldgica da filosofia ocidental, ela
procura pensar a ciéncia, reflectir sobre o seu sentido, os seus fundamentos, as suas
determinacdes especificas, as condicdes de possibilidade e validagdo dos seus
enunciados, os seus processos de engendramento, funcionamento e evolugdo. Ao
acompanhar de perto a actividade da ciéncia contemporanea, a epistemologia tende
hoje a abandonar a postura normativa e generalista que, por vezes, a caracterizou e a
encaminhar-se para uma investigacdo mais descritiva ou comparativista. E nesse
sentido que Giles Gaston Granger a define lapidarmente como a tentativa de
"descrever e fazer compreender o sentido, o alcance e os processos desse esforco de
racionalizacdo na explicacdo dos fendmenos que o movimento da ciéncia exprime",

ou seja, como a andlise dos produtos do trabalho cientifico.

Decidi aceitar a responsabilidade, responder ao desafio, procurando
perceber por que razdo me tinha eu cruzado com este Coléquio, por que razao se

tinha ele cruzado comigo? Como? Cruzando disciplinas e reflectindo sobre isso.

Que disciplinas? Em primeiro lugar, o ensino das ciéncias ja de si um
cruzamento entre as pedagogias, as metodologias, as teorias educativas e, claro esta,
as ciéncias, incluindo a Quimica, também ela um cruzamento (Quimica organica,
inorganica, nuclear), em cruzamento com muitas outras disciplinas (a Fisica, a
Biologia, a Matemadtica). Depois, a Epistemologia, cruzamento da ciéncia e da
filosofia. A propria palavra epistemologia é, ela mesmo, um curioso cruzamento
entre dois radicais gregos (emiotepe) e (Aoyia). Duas palavras que, na lingua grega,
significavam ambas aproximadamente aquilo que nds hoje entendemos por ciéncia.
Epistemologia seria assim, etimologicamente, a ciéncia da ciéncia, ou melhor (porque
a epistemologia ndo tem que ser uma ciéncia), a teoria da ciéncia, uma disciplina de
cruzamento entre a filosofia e a ciéncia e também a metodologia, a teoria do

conhecimento, a histéria da ciéncia, a sociologia da ciéncia, etc.”.

3Cf. Martin Heiddegger, Qu'apelle-t-on penser? (1954 ), trad. franc. de Alovs Becker e Gérard Granel, Paris: NRF, 1973, pp.
26 e segs.

4\/eja-se por exemplo o prefacio a A filosofia do N&o (1940), trad. port. de Joaquim José Moura Ramos, Lisboa: Presenca,
1976, no qual Bachelard procura delimitar o seu prdprio projecto epistemolégico determinando o estatuto intermédio,
intermediario, duplo, que a filosofia das ciéncias deve adquirir. Cf. tb. introdugdo a Le Nouvel Esprit Scientifique, Paris:
PUF, 1934.

5Cf. em especial de Jean Piaget, Psicologia e epistemologia, trad. port. de Maria de Fatima Bastos e José Gabriel Bastos,
Lisboa, D. Quixote, 1977.

6para uma epistemologia do trabalho cientifico”, in Jean Hamburger (ed.), A filosofia das ciéncias hoje, trad. port. de
Anténio Moreira, Lishoa: Fragmentos, 1988, p. 97.

"Para uma aproximacao ao conceito de epistemologia e ao caracter de cruzamento desta disciplina, veja-se, por exemplo, de
Robert Blanché, A epistemologia, trad. port., de Natalia Couto, Lisboa: Presenca, 1975.




Em seguida, a Linguistica, jovem ciéncia que, com rebeldia, afirma a sua
emancipacdo, no virar do século. Tal como a Psicandlise que, em 1900 (Die

Traumdeutun), Freud declara ser obra inteiramente sua, inaugural, sem

antecedentes, também Saussurre, na mesma altura (Cours _de linquistique générele,

1900) proclama uma ruptura, afirma uma diferenca: as ciéncias da linguagem
adquirem uma autonomia orgulhosa face as outras ciéncias. Tal ndo impede que,
hoje, quando se olha de perto, por todo o lado se descubram antecedentes, raizes e
novos ramos em todas as direc¢des (por exemplo, na direccdo da filologia, dos
estudos etimoldgicos, da filosofia da linguagem, da gramatica comparativa, da
psicolinguistica, da sociolinguistica)8.

Enfim, a reflexao sobre as disciplinas, novo modelo de reflexdo cruzada que
visa pensar o proprio cruzamento, as suas condigdes, os seus mecanismos. Ramo da
teoria dos sistemas (Von Foesater, Lange, Kaufmann), esta nova disciplina em
emergéncia toma como seu objecto o problema das rela¢des entre os diferentes ramos
do saber, factores cognitivos e institucionais da emergéncia de uma nova disciplina,

didlogo e fronteiras entre disciplinas, interdisciplinaridade, unidade da ciéncia, etc®.

Mas, porque assim me tinha sido pedido, havia que tomar a Epistemologia
como ponto de partida. Que enfoque escolher? Que perspectiva adoptar?

Uma hipdtese, seria tentar seguir a via gnosioloégica, na linha de
continuidade da cléssica teoria do conhecimento a qual sempre teve como seu
problema maior o conhecimento cientificol®. Teria entdo, nesse caso, a tarefa
gigantesca de discutir os fundamentos, origem, natureza, legitimidade do
conhecimento em geral e do conhecimento cientifico em particular.

Poderia tentar uma abordagem mais polemizante ou comparativista, pondo
em confronto diversos perspectivas epistemolégicas contemporaneas, pelo menos
algumas das mais significativas, como Kuhn, Popper, Lakatos ou Granger,
mostrando algumas das suas diferengas, dando conta dos principais debates, das
grandes questdes em aberto. Mostrar, por exemplo, o que é, para cada um destes
autores, uma teoria cientifica, como emerge, como cresce, como se desenvolve, como
se valida, a partir de que tipo de fundamentos se constréi, que relagdo mantém com
os dados da observacdo, com as outras formas de actividade e cria¢des do
pensamento humano?

Poderia ainda seguir uma via mais sociolégica, de fronteira entre a
epistemologia e a sociologia da ciéncia. Abordagem que toma como seu objecto
preferencial de analise o caracter fortemente institucional da ciéncia contemporanea,
que se propde pensar os mecanismos reguladores da producdo e circulacao do

conhecimento que operam no seio da instituicdo cientifica. Se é um facto, hoje

8para uma breve apresentacdo das multiplas relagdes interdisciplinares das ciéncias da linguagem, cf. Jacob, André,
Introduction a la Philosophie du langage, Paris, Gallimard, 1976, em especial caps. Il e IV.

9Para uma relacdo entre a epistemologia a teoria dos sistemas, cf. Pierre Delattre, Teoria dos sistemas e Epistemologia, trad.
port. de Afonso Furtado, Lisboa: A regra do Jogo, 1981.

10E ¢ caso da Critica da Razéo Pura (1781) de Kant (s6 traduzida em portugués em 1985 por Manuela Pinto dos Santos e
Alexandre Fradique Morujdo e editada em Lisboa pela Fundacdo Calouste Gulbenkian), obra decisiva da reflexdo
gnosioldgica e que pode ser lida como uma grande meditacdo sobre a Fisica de Newton, suas condigBes de possibilidade,
métodos e limites.




amplamente reconhecido, que a produgao de conhecimento cientifico novo s6 se
torna possivel e s6 pode ser desencadeada a partir da constituicdo de uma estrutura
tedérica dotada de um minimo de consisténcia e coeréncia técnica e institucional -
aquilo a que Thomas Kuhn chama paradigma cientificoll - faz todo o sentido
interrogar o proprio fendmeno da institucionalizagao cientifica: Como se caracteriza
uma comunidade cientifica? Qual a natureza dos processos em jogo no seu interior?

Como se geram e legitimam os consensos?

Exigindo, qualquer uma dessa vias, incomportaveis desenvolvimentos,
qualquer delas podia obviamente revestir-se do maior interesse.

Em qualquer delas, se poderia ver como ndo ha um entendimento uniforme
e neutro, nem sobre o que é a ciéncia no seu conjunto (epistemologia geral), nem
sobre o que é cada uma das ciéncias na singularidade do seu objecto, fundamentos
tedricos, regime exploratdrio, organizacdo sistematica (epistemologia regional), mas,
ao invés, como hd sempre diversas perspectivas, contraditérias concepgdes em
presenca umas das outras.

Em qualquer caso, se poderia compreender o enorme interesse para o ensino
das ciéncias do contacto com essas epistemologias e com a sua natureza conflitual. E
que, se ndo ha uma epistemologia uniforme e neutra que possa dar conta, de modo
inteiramente satisfatério, daquilo a que na giria dos técnicos do ensino das ciéncias se
designa por matureza da ciéncia', também nao ha uma pedagogia geral aplicavel
indiscriminadamente ao ensino de toda e qualquer ciéncia. Se, mesmo no interior de
uma ciéncia particular, ha diversas concepgdes epistemoldgicas em jogo, torna-se
necessario procurar perceber as suas implicacdes pedagégicas, metodoldgicas e
educativas. Para dar um dnico exemplo: o aproveitamento positivo do erro do aluno
seria uma regra pedagogica maior tanto de uma epistemologia dialéctica como a de
Bachelard!? como, por muito diferentes razdes, do racionalismo critico de Popper?3
ou ainda do anarquismo metodolégico de Feyerabend!4. Pelo contrdrio, no modelo

dogmatico de ensino das ciéncias decorrente da epistemologia de Kuhn, um tal erro

11para 14 de todas as ambiguidades que o conceito de paradigma em Kuhn comporta (cf. M. Masterman, "A natureza de um
paradigma”, in Imree Lakatos e Alan Musgrave (orgs.), A critica e o desenvolvimento do conhecimento, trad. port. de
Octéavio Mendes Cajado e Pablo Mariconda, S. Paulo: Editora Cultrix, 1979, pp. 72-108), sdo efectivamente estas quatro
determinacdes (teorética, técnica, heuristica e socioldgica ) que nos parecem fundamentais para a delimitagéo do conceito de
paradigma. Cf. T. Kuhn, The structure of scientific revolutions, Chicago / London: University Of Chicago Press, 1962, em
especial, caps. 11, IV e V.

12pe facto, a positividade do erro, em Bachelard, ndo constitui apenas um elemento da sua epistemologia dialéctica com
efeitos decisivos a nivel da compreensdo historica da ciéncia ou da analise dos processos subjectivos de crescimento do
conhecimento cientifico (“psicanalise do conhecimento cientifico™) mas também a verdadeira pedra de toque das suas
propostas pedagégicas. E o que estd magnificamente consubstanciado na formulacdo que Bachelard opera do "paradoxo
pedagdgico” segundo o qual, como diz em A Filosofia do Ndo, "tudo o que é fécil de ensinar é inexacto", edigdo citada, p.
33.

13Critério racional do progresso na procura da verdade (falibilismo), o erro em Popper é, ndo apenas a marca da propria
conjectura, o sinal do caracter critico, hipotético e livre da actividade cientifica, mas também um principio decisivo de
estruturacdo da ética subjacente as ciéncias da natureza dotado de incidéncias pedagogicas. Veja-se, a este proposito, o
brilhante ensaio de Popper ao qual, em tradugdo portuguesa recente, foi atribuido o titulo "Tolerancia e responsabilidade
intelectual®, in Popper, Karl R., Em busca de um mundo melhor, trad. port. de Teresa Curvelo e Jodo Carlos Espada, Lisboa:
Fragmentos, s/d, pp. 171-183, rapidamente comentado no nosso estudo "Eticidade / racionalidade na comunicag&o e ensino
do conhecimento cientifico", adiante/atras, pp. ++++++++

14pg qual, inevitavelmente, decorre a condenagdo de todas as formas de uniformidade, tanto a nivel teérico, como técnico,
metodoldgico, ideoldgico, psicolégico e educativo. Cf. Paul Feyerabend, Agaisnt method, London / New York: New Left
Books, 1975, em especial, caps. I-1V, XI, e XX-XXI. Para as implica¢des pedagdgicas, cf. th. P. Feyerabend, "Philosophy of
Science 2001", in R. Cohen e M. Wartofsky (edrs.), Methodology, Methaphisics and the History of Science, Dordrecht /
Boston / Lancaster: Reidel Publishing Company, 1984, pp. 137-147.




ndo poderia aparecer sendo como o sinal negativo de uma impericia, de uma

ineficacia, de uma ndo ainda consumada aprendizagem das regras do jogo!® .

Decidi porém seguir ainda uma outra abordagem, chamemos-lhe linguistica,
na qual a ciéncia é perspectivada enquanto discurso, forma de conhecimento que
utiliza uma linguagem tendencialmente formalizada, mediadora entre o investigador
e o objecto de investigacdo e entre os diferentes investigadores, isto é, enquanto
conjunto de enunciados linguisticos que exprimem (e sdo) a condigdo de
possibilidade dos dois componentes maiores de toda a actividade cientifica - a
investigagdo e a comunicacao.

Trata-se de uma das abordagens que mobilizou grande parte da investigagao
mais activa de epistemologia contempordnea (Frege, Carnap e todo o neo-
positivismo). Abordagem bem caracteristica do nosso século o qual, em grande
medida sob o signo do imperialismo das ciéncias da linguagem (da linguistica a
cibernética), se deixa pensar como aquele em que se toma consciéncia da intima
relagdo entre pensamento e linguagem. Esta ndo é apenas o revestimento exterior e
segundo daquele, a face meramente comunicativa de um pensamento que, em si,
seria ndo-linguistico, mas a sua matéria constitutiva e primeira. Digamos que, se
Kant determina as condicdes de possibilidade de todo o conhecimento, com o
linguistic turn' do século XX sdo as condigdes de possibilidade do proprio

pensamento que sdo questionadas

Decidi adoptar esta perspectiva por diversas razdes: 1) Porque esta era
aquela que mais proxima me parecia estar da problematica geral deste Coléquio
dedicado ao equacionamento das questdes do ensino da quimica em determinadas
linguas (ditas "internacionais de origem latina»), ou seja, dedicado ao cruzamento
das questdes do ensino (das ciéncias) e das linguagens que lhes servem de meio ou
veiculo: 2) porque na Quimica e, portanto, na epistemologia regional da quimica, a
questdo da linguagem é, e sempre foi, absolutamente central. Para 14 da matematica,
a quimica é a Unica ciéncia que possui um sistema especifico de notagdo nao
inteiramente redutivel a linguagem matematica mas que, tal como aquela, é rigorosa,
operativa e heuristica. Trata-se de um caso excepcional, de um sistema simbdlico
lentamente apurado, que se vai transformando a medida dos progressos
experimentais da quimica (desde a ideografia madgica e notagdo analdgica
(hieroglifica) dos alquimistas aos ensaios de transcricao qualitativa de Lavoisier e as
inovacOes introduzidas por Adets, Hassenfratz e estabilizadas por Berzelius, no
inicio do século XIX16; 3) porque uma tal perspectiva me permitia a mim aproximar
das questdes da interdisciplinaridade de que presentemente me ocupo. Face a
pluralidade e proliferacdo das linguagens cientificas, cada vez mais especializadas,

técnicas e incompreensiveis, tanto para os que as querem aprender (estudantes de

15pe Thomas Kuhn, cf. op.cit., em especial caps. IV, VI e XII e th. "A funcéo do dogma na investigacdo cientifica", in M.
M. Carrilho (org.), Historia e préatica das ciéncias, Lisboa: A regra do jogo, 1979, pp. 43-75.

16¢f. ). R. Partington, A short history of Chemistry, New York: Dover Publication, 1989. Para uma apresentacdo sumaria da
formacé&o da linguagem da Quimica, cf. th. de Giles Gaston Granger, Pensamento formal e ciéncias do Homem, trad. port. de
Miguel Serras Pereira, Lisboa: Presenca, 1975, vol. I, pp. 81 e segs.




ciéncias) como para os investigadores e professores que trabalham noutra
especialidade, noutras disciplinas (interdisciplinaridade), como ainda para os que
estdo totalmente fora de qualquer especialidade (o homem vulgar, o cidaddo comum
a que se dirige a divulgacdo cientifica), sente-se hoje a necessidade de encontrar, nao
uma linguagem cientifica universal a moda de Leibniz ou do empirismo légico
(Carnap), mas wuma interlinguagem, uma interlingua que permita a
intertraductibilidade das maultiplas linguagens cientificas, linguagem essa que, a
existir, seria fundamento seguro da verdadeira interdisciplinaridadel?; 4) finalmente,
porque ela me permitia uma excelente ponte de passagem para as questdes do ensino
(das ciéncias). Ensinar ¢, etimologicamente, por em signo (do radical latino signum,
marca distintiva, sinal que torna notavel, que faz ver, que da a ver, que expde, que
explica, que comunica). E o ensino - ainda que seja uma banalidade, é importante
recorda-lo - é um processo discursivo que se desenrola necessariamente no interior

de uma linguagem. Voltarei adiante a este ponto.

§. 2. Desenvolvimento

Vejamos pois, muito brevemente, como é possivel, no quadro de uma
reflexdo epistemologica integradora, cruzar as contribui¢des tedricas provenientes da

andlise do discurso cientifico, da teoria do ensino e da reflexdo interdisciplinar.

Sem cair numa posi¢ao de reducionismo linguistico (segundo a qual a ciéncia
é apenas uma linguagem bem feita, isto é, fechada e tautolégica, despojada de
conteido verdadeiro), comecemos por afirmar qualquer coisa de inofensivo e

incontestavel.

I- 0 discurso cientifico é um sistema de enunciados construidos no interior de uma
linguagem cientifica.

Se esta afirmacdo ndo é ociosa é apenas porque nela esta suposta uma
distin¢do entre discurso e linguagem cujo estabelecimento operatério é necessario a
ulteriores desenvolvimentos. Utilizando categorias chomskianas, pode dizer-se que a
linguagem ¢é da ordem da competéncia, o discurso, uma performance. Por outras
palavras, no interior de tudo aquilo que poderia ser dito, o discurso é aquilo que
efectivamente é dito. No jogo das infinitas possibilidades inscritas no sistema de uma
linguagem, o discurso é o conjunto de enunciados efectivamente construidos. Ora, a
construcdo de enunciados cientificos implica o recurso a dois registos fundamentais

que toda a linguagem cientifica oferece: a nomenclatura e a sintaxe, o sistema

17550 intimeras as posicdes que coincidem em considerar que a interdisciplinaridade supde a existéncia de uma linguagem
comum, quer esta seja entendida como simples plataforma comunicativa, quer como sistema simbolico universal que possa
permitir uma satisfatoria equivaléncia conceptual. Cf. por exemplo, os classicos estudos de Gerhard Frey, "Methodological
problems of interdisciplinary discussions”, Ratio, XV, 1 (1973), pp. 161-182 e Jean Piaget, "Méthodologie des rélations
interdisciplinaires”, Archives de Philosopohie, 34 (1971), pp. 539-549. Mais recentemente, veja-se ainda o volume
organizado por Bernard Cassen, Quelles langues pour la Science?, Paris: La Découverte, 1990 e de Klaus Vogel,
L'interlangue. La langue de l'apprenant, trad. franc. de Jean-Michel Brohée e Jean-Paul Confais, Toulouse: Presses
Universitaires du Mirail, 1995.




simbolico de representagdo das entidades que constituem o objecto da ciéncia em
causa e o conjunto relacional das suas regras combinatoérias, os contetidos seméanticos
e as regras formais, numa palavra, o vocabuldrio e a gramatica.

No que diz respeito ao vocabulario, cada ciéncia estabelece os seus proprios
conceitos e procura encontrar para eles designagdes univocas, isentas de
ambiguidades, rigorosas, operativas (manipuldveis) e universais. Ora, o
estabelecimento dessas conceitos consiste na tarefa da sua progressiva definicdo, no
estabelecimento de relacdes entre outros conceitos ja definidos (quer experimental,
quer axiomaticamente), isto €, o proprio estabelecimento do vocabulario cientifico
supOe a existéncia de uma gramaética, elemento primordial e decisivo de qualquer
linguagem cientifica. A atesta-lo o facto de que o vocabulério cientifico pode mudar,
evoluir, transformar-se radicalmente (e muda de facto ao ritmo, e ao sabor, da
evolucdo do conhecimento cientifico e das suas revolugdes). Certos vocabulos podem
mesmo desaparecer do vocabulédrio de uma ciéncia (por exemplo, flogisto). Outros
podem ser abandonados e mais tarde recuperados (4tomo). No entanto, tais
vicissitudes ndo se verificam a nivel gramatical. Ai, o que pode acontecer (e tem
efectivamente acontecido) é haver um enriquecimento das regras do jogo ja que a
descoberta de novas e insuspeitadas relagdes s6 é possivel no interior de um sistema
de regras previamente estabelecido. E pois no quadro das possibilidades abertas pelo
jogo entre vocabulario e gramatica, que o discurso cientifico vai evoluindo. Note-se
que ndo estamos a falar da evolucgdo da ciéncia mas tdo s6 da evolucdo do discurso
cientifico, isto é, da evolugdo do discurso em que a ciéncia se exprime e traduz. Fazer
essa identificagdo seria cair no reducionismo linguistico que ha pouco condenamos,

ou seja, escamotear o contetido observacional do discurso cientifico.

Mas passemos a uma segunda afirmacao.

I -A linguagem matemdtica € o tipo ideal de uma linguagem cientifica.

Relativamente a todas as outras linguagens cientificas, a linguagem
matematica aparece como aquela em que mais e melhor estdo potenciadas as
qualidades e caracteristicas de qualquer linguagem cientifica. 0 seu vocabulario é
rigoroso, universalmente aceite, univoco, isento de ambiguidades, constituido por
simbolos facilmente manejaveis (tratabile, como dizia Leibniz!®), auténomos e
fecundos. A sua natureza essencialmente grafica permite uma disposicdo no espaco a
duas ou trés dimensdes e, portanto, a exploracdo heuristica, "rigorosa e regulada, de
varias dimensdes significativas"l® . Acresce que esses simbolos sdo artificiais e
totalmente arbitrarios (ndo tanto por convenc¢do ou contingéncia histérica mas pela
completa disponibilidade da sua significagdo semantica??, pelo seu caracter
absolutamente abstracto (o simbolo 7 pode ser usado para significar tanto os sete
pecados mortais como as sete notas musicais, as sete colinas de Roma ou os sete dias

da semana). O que nado acontece, por exemplo, com os simbolos caracteristicos da
18¢t. por exemplo, o fragmento Elementa Calculi in G.W. Leibniz, Opuscules et fragments inédits,extraits des manuscripts
de la Bibliothéque Royale de Hannover par Louis Couturat, Hildesheim: Goerg Olms Verlag, 1966, pp. 49 e gegs.
19Granger, op.cit.,, vol. I, p. 92.

20cf, Dominique Dubarle, Logos et formalization du langage, Paris: Klincksieck, 1977, pp. 165-168.




notacdo quimica que, como nota Dubarle, visam construir-se como "abreviaturas
compactas do essencial das realidades representadas e que mantém alguma espécie
de relagdo evocativa com o percurso cognitivo da histéria da quimica'"?!

Os simbolos da linguagem matemaética sdo, além disso, criadores das
proprias entidades que designam (por exemplo, o poliedro de mil lados, enquanto
figura geométrica fisicamente irrepresentdvel, matematicamente criada e so
matematicamente pensavel). Entidades essas que, quer sejam pensadas como prévias
a sua designagdo simbolica (platonismo) ou ndo (constructivismo), de qualquer
modo s6 com os simbolos e pelos simbolos se deixam pensar. Num diferente
entendimento da natureza da matematica (formalista), dir-se-a que os simbolos da
linguagem matemaética sao totalmente vazios de sentido o que, obviamente, também
ndo acontece em nenhuma das outras ciéncias (da natureza ou humanas) que, de
forma mais ou menos directa, mais ou menos longinqua, mantém algum tipo de
relagdo observacional com uma realidade transcendente a linguagem cientifica,
realidade visada enquanto objecto limite de descrigao.

S6 a linguagem matematica pode pois ser dita puramente formal e, mesmo
na matemadtica, esta afirmacdo merece sérias reservas da parte de muitos
matematicos. Que o digam os intuicionistas, por exemplo, ou os constructivistas.
Mas, ainda que nem a linguagem matematica seja puramente formal, uma coisa é
certa: ela é aquela em que o elemento semantico (justamente pelo carécter artificial,
arbitrario, criador ou vazio do seu vocabulario) mais absorvido esta pelo elemento
sintactico, ou seja, é aquela em que os elementos sintdcticos e semanticas, mais
fortemente se interdeterminam??2. Assim se explica o efeito de atraccdo que a
linguagem matematica sempre exerceu (e exerce ainda), quer sobre os fil6sofos, quer

sobre as outras ciéncias.

As outras ciéncias, ela aparece como a linguagem, instrumento decisivo no
progresso das suas investigagdes, meio simultaneamente docil e rigoroso das suas
demonstracdes, das suas deducdes, descobertas e até invencdes, dos seus calculos e
aplicacdes (Astronomia, Fisica). Do mesmo modo, ela surge como uma_linguagem
mais rigorosa do que a sua, uma preciosa linguagem auxiliar que se vai revelando
cada vez mais capaz de traduzir as relacdes estabelecidas (Biologia). Uma linguagem
ideal, uma aspiracdo de todas (ou quase todas) as ciéncias, inclusive de largos
sectores das ciéncias humanas que, por essa tabela, julgam poder apreciar a sua
propria cientificidade. E o caso das ditas "ciéncias da educacdo" que, assim,
procuram iludir a insensatez e as fragilidades que, secretamente talvez, em si

mesmas reconhecem.

Aos filésofos - ndo a todos mas a todos os que acreditam nas virtudes da

clareza e limpidez do discurso (o grande critico e opositor deste projecto é Hegel?3 -

21pybarle, op.cit., p. 165.
22Granger, op.cit.,, vol. I, pp. 104-109.

23E esse 0 sentido dos dois extensos paragrafos 458 e 459 e suas respectivas notas da Enziklopaedie der Philosophischen
Wissenschaften im Grundrisse (1830), nos quais Hegel manifesta a sua clara oposicdo ao projecto leibniziano de uma
characteristica universalis. Sobre este tema, veja-se 0 nosso estudo O. Pombo, Hegel e a linguagem: estudo em forma de




ela aparece também como uma linguagem ideal, detentora de todas as qualidades
que eles gostariam de poder conquistar para a linguagem filoséfica. Linguagem ideal
que quase todos estudaram, que muitos procuraram seguir (Descartes, Spinoza) e
alguns mesmo tentaram conquistar para a filosofia (Leibniz, Frege, Carnap). 0 caso
mais ilustre é o de Leibniz, fil6sofo e matemético do século XVII que, no quadro da
situacdo criada pela emergéncia da ciéncia moderna de Galileu, face a queda do latim
como lingua universal e de cultura e no ambito dos seus enciclopédicos interesse
pelas questdes linguisticas, gnosioldgicas e semioldgicas (veja-se, por exemplo, a
terrivel polémica que estabeleceu com Newton a propésito da invengdo, por ambos
reclamada, da notacdo para o cdlculo infinitesimal que Leibniz havia descoberto??,
dedica grande parte do seu esfor¢o intelectual a tentativa de realizagdo de um
ambicioso projecto por si mesmo definido e delimitado: a construgdo de uma lingua
universal filoséfica ou characteristica univeralis. Tal lingua teria todas as virtudes da
linguagem matematica e, a0 mesmo tempo, estaria isenta das limitacGes que,
penetrantemente, Leibniz lhe reconhecia ainda, nomeadamente, aquelas que
explicam o facto de a linguagem matemaética ser incapaz de permitir explicar o
sorriso de uma crianga ou criar uma sinfonia. 0 grande compositor de musica barroca
e um dos maiores génios musicais de sempre que foi Johann Sebastian Bach (1685-
1750) morreu, ao que parece, tendo como seu livro de cabeceira, o De arte

combinatoéria de Leibniz. Mas Leibniz deixou inconcluso o seu grandioso projecto.

Muitos, depois dele e na sua esteira, procuraram realiza-lo. 0 projecto de
Leibniz inspirou uma prole imensa de investigadores: uns mais humildes e
heterodoxos, de Indole estritamente comunicativa, procuraram apenas constituir
uma lingua universal de utilizacdo vulgar (do tipo do Esperanto do inspirado
Zamenof, do Ido de Couturat, ou do Latino sine flexione de Peano). Outros, mais fieis
as exigéncias de Leibniz, de indole portanto mais légica, procuraram esforcadamente
construir uma linguagem cientifica universal - a ideografia de Frege no comego do
nosso século, ou uma metalinguagem de aplicacdo universal capaz de realizar e
promover a sintese integrativa das diversas formas de inteligibilidade do real, como

Carnap procuraré ja na década de 30.

Mas o projecto, tal como Leibniz o delineou, continua irrealizado. Revelou-se

irrealizdvel. E mesmo impossivel. 0 que ndo invalida, nem a fecundidade das
investigacdes que Leibniz (e tantos outros, antes e depois dele) realizaram com vista
a sua concretizagdo, o inesgotavel interesse epistemoldgico das observagdes, das
notas, das teorias, das hip6teses que, a esse respeito, sobretudo Leibniz nos legou?5,

nem a verdade do teor da afirmacdo acima produzida e que, agora, (ap6s um tao
prefécio ou de Introducdo, in Dindmica do pensar: Homenagem a Oswaldo Market, Lisboa: Departamento de Filosofia da
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 1991, pp. 189-215.

2450bre a polémica Leibniz / Newton , cf. por exemplo, José Babini, El calculo infinitesimal. Origem e polémica, Buenos
Aires: Eudebaa SEM, 1977.

25para uma apresentacéo, balanco e discussdo desse imenso projecto leibniziano e das suas implicacdes ldgicas, linguisticas
e epistemoldgicas, veja-se Pombo, O., Leibniz e o problema de uma lingua universal, Lisboa: Junta Nacional de Investigacdo
Cientifica e Tecnoldgica, 1997.




fastidioso rodeio como aquele que acabo de vos obrigar a fazer pelo campo dos meus

mais secretos interesses) passo a reproduzir numa formulagao mais precisa:

II - A linguagem matemdtica sempre exerceu e exerce, quer sobre os fildsofos, quer

sobre as outras ciéncias um poderoso efeito de atracgdio.

Mas, sera que a linguagem matematica é, de facto, a linguagem das ciéncias?

Poderé efectivamente se-lo? E, ainda que o pudesse ser, seria desejavel que o fosse?

Em caso de resposta positiva, entdo ela é efectivamente a marca do préprio
desenvolvimento cientifico, o indice seguro dos progressos de uma ciéncia. Dir-se-a
que uma ciéncia é tanto mais desenvolvida quanto mais capaz é de utilizar em
proveito proprio a linguagem matemética; tanto mais madura, quanto mais
matematizada estiver (seria, por exemplo, o caso da economia face a psicologia ou
mesmo a sociologia). No polo extremo desta posigao, dir-se-4 que uma disciplina nao
tocada pela matematizacdo ou rebelde a matematizacdo (seja, por exemplo, a
psicandlise), ou estd ainda num estado deplordvel de atraso grosseiro, de
primitivismo selvagem, ou, pura e simplesmente, ndo é, nem nunca serd, uma

verdadeira ciéncia.

Em caso de resposta negativa ... Permitam-me mais um rodeio: era esta a
resposta de Leibniz e, por isso, se esforcou por construir uma linguagem mais
perfeita ainda do que a linguagem matematica na qual, como acima referi, Leibniz
via as maiores virtudes (univocidade, universalidade, rigor) mas também algumas
limitacOes (arbitrariedade e auséncia de sentido). Rigorosa e insignificante. Por isso
Leibniz pretendia construir uma Characteristica Universalis ~ que reunisse e
reconciliasse enfim o rigor que s6 a linguagem matematica possui com o sentido que
dela ests, por isso mesmo, necessariamente ausente. E um sonho imenso, como
véem! Insensato! Impossivel! Tdo irrealizdvel como unir a morte a vida, como juntar
fogo e agua. Tudo o que tem sentido é fragil a precario. Tudo o que é rigoroso nao

tem sentido.

Regressando a nossa analise, isto é, em caso de resposta negativa, dir-se-4
que a linguagem matematica falta o sentido que s6 as linguas naturais detém.
Linguas frageis, humanas e regionais, como o portugués, o francés, o inglés, o
Irlandés, o arabe, o alemao, o noruegués, o espanhol, o grego, o latim que j4 nenhum
povo hoje fala mas que, nem por isso, perdeu o efeito de fascinio que sempre exerceu
sobre as diversas linguagens cientificas que teimam em manter a raiz latina de um
vocabuldrio que se quer actualizado, desenvolvido, operativo e rigoroso (veja-se o
caso da linguagem da Quimica). O gostariamos de sublinar é que, ao perpetuarem a
inscri¢do no latim (e também no grego) das suas linguagens, as ciéncias se afirmam

enquanto empreendimentos cognitivos de busca do sentido. Desse modo,



simbolicamente rejeitam o estatuto apenas técnico ao qual tantas vezes as querem

reduzir.

Na verdade, s6 nas linguas naturais, "os mais antigos monumentos do
género humano" como dizia Leibniz?6, majestosas arquitecturas da cultura humana,
barro com que pensamos, matéria da qual a nossa razdo é feita, s6 nessas linguas -
digamo-lo claramente - é possivel pensar, intuir, observar, experimentar, conhecer,
falar, comunicar, ensinar, aprender, olhar, vez, compreender... Veiculo préprio e
essencial do pensamento, a linguagem natural é o fundamento da actividade
cientifica, a tnica sede do sentido, a grande "mediadora entre a consciéncia e os
objectos"?’, a metalinguagem de todas as linguagens cientificas, inclusive da
linguagem matematica (sabemo-lo depois de Godel), numa palavra, a tradutora
universal.

Assim sendo, a linguagem natural, o uso que dela as ciéncias fazem (ciéncias
da natureza, humanas e, inclusive, ciéncias matematicas), ndo é um residuo, um resto
de imperfeicdo que essas ciéncias ainda carregassem consigo, a marca de uma
incompletude que ainda mantivessem mas, ao invés, o sinal constitutivo da sua
natureza (e limites). O que significa que, se as ciéncias da natureza e humanas nao
estdo totalmente matematizadas (ou, mais ainda, se ndo sdo totalmente
matematizdveis), tal ndo se fica a dever a um qualquer atraso da sua situacgdo
epistemolégica actual mas a uma irreductibilidade constitutiva resultante do facto de
elas serem actividade humana (ndo divina) que tem como limite, nunca alcancado, a

inteligibilidade de um real vertiginosamente invisivel.

Mas, entdo, a linguagem matematica nao € a tinica linguagem das ciéncias, o
ideal para o qual todas elas devessem tender. Ela é tdo s6 o seu instrumento de rigor,
precisdo e economia. Instrumento mediante o qual também (talvez) se pense (ou se
fixe o pensamento), se deduz, se raciocina; mediante o qual também talvez se invente
e se descubra. Mas que nao basta para olhar o mundo que ha para ver, nem serve

para comunicar o resultado desse olhar. Parece pois legitimo afirmar-se:

III. Linguagem matemdtica e natural sdo os dois componentes de toda a linguagem
cientifica, sempre mista, dupla, nem simplesmente natural, nem nunca completamente

formalizada.

§. 3. Conclusao

A que vem toda esta analise? Qual é o sentido deste cruzamento entre
Epistemologia e Linguistica? Qual é a relacdo destas reflexdes com o tema deste

Coléquio?

26| gibniz, Nouveaux essais sur I'entendement humain, 111, 2, Gerhard, Die philosphischen Schriften von G.W. Leibniz,
Hildesheim / New York: Georg Olms verlag, 1987, V, p. 264.

27G, G. ranger, Pensamento formal e ciéncias do Homem, ed. citada, p. 43.




E que a tensdo, a duplicidade que acabamos de verificar na linguagem
cientifica, traduz uma outra tensdo, uma outra duplicidade: a dos processos em jogo
no interior da actividade cientifica, ela também constitutivamente dupla,
comportando uma outra tensdo entre as suas duas dimensdes: 1) cognitiva, de
investigacdo e pesquisa, 2) comunicacional, seja ela horizontal, entre pares, no seio da
comunidade cientifica; transversal, entre disciplinas (interdisciplinaridade); vertical,
entre geragdes (aquilo a que chamamos ensino); ou difusa, entre a ciéncia e 0o homem

vulgar, a comunidade social (divulgacao cientifica).

Estdo certamente a ver onde quero chegar!
IV - Se a linguagem matemdtica pode ter (e tem) uma importante fungio cognitiva, é
na linguagem natural (na qual o ensino se situa, pela qual unicamente se realiza) que a

fungdo comunicativa da ciéncia tem a sua matriz e, porventura, o seu segredo.

Importa portanto que disso se tome consciéncia, que se perceba por que
razao é nas nossas linguas naturais que se pode - que se deve - necessariamente
realizar todo o ensino. 0 que implica condenar a partida qualquer pretensdo que vise,

no ensino, fazer a economia da palavra do professor?s.

Podemos pois concluir. Sejam elas (ou ndo) linguas internacionais de origem
latina, é nas linguas naturais, é s6 na nossa lingua mae - matriz - que tudo se pode
dizer, tornar inteligivel, fazer compreender, ensinar.

0 segredo é amar a nossa mae!

Lk ok

Tudo o que se passou neste Coléquio foi da ordem do discurso. Tudo o que
aqui se passa nao sdo sendo palavras. Neste dia em que o muro de Berlim deixou de

ser uma palavra.

28Referimo-nos concretamente ao ensino programado o qual, quando se pretende mais do que um simples meio auxiliar do
ensino, se transforma necessariamente numa forma de adestramento.
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PROBLEMAS E PERSPECTIVAS DA
INTERDISCIPLINARIDADE:

§. 1. Em demanda do conceito de interdisciplinaridade

O primeiro problema, e é de grande monta, resulta do facto de ser muito
dificil, sendo mesmo impossivel, falar da interdisciplinaridade porque ninguém

sabe o que isso é!

Esta ndo é certamente a melhor maneira de comecar uma comunicacdo. Pode
legitimamente parecer que, afinal, nada tenho para dizer ou, mais grave ainda, nada
ha para ser dito. Em termos comunicativos, estaria, em ambos os casos, a fazer um
convite implicito para que ndo perdésseis o vosso tempo com este tema e
abandonésseis a sala. Como procurarei mostrar, ndo é isso que se passa. Esta
comunica¢do poderd mesmo ser lida como uma tentativa de justificagdo explicativa

da afirmacdo paradoxal com que foi iniciada: em rigor, é impossivel falar da

interdisciplinaridade porque ninguém sabe o que é.

Varios elementos concorrem para esta situacdo. Um primeiro tem a ver com a
propria materialidade da palavra "interdisciplinaridade". Palavra complicada, de
dificil pronunciacdo, comprida demais: uma daquelas palavras para a qual, ao
escrevé-la, apetece de imediato arranjar uma abreviatura. Palavra que, na sua
prolongada constituicdo morfoldgica, parece esconder uma especial elevagdo ou
misteriosa virtude. Pronuncia-la, percorrer a distancia das suas letras, pode por isso
funcionar como sinal ( e ostentagdo) de um saber (poder) especial e apetecivel.

1Comunicacdo apresentada ao Simpésio "Novas Perspectivas no Ensino das Ciéncias e da Matematica”, promovido pelo
Departamento de Educacdo da FCUL e realizado na Fundagdo Calouste Gulbenkian de 23 a 25 de Junho de 1993. Na rescrita
gue agora se apresenta foram também integrados elementos provenientes do texto "A Interdisciplinaridade como problema
epistemolégico e exigéncia curricular” publicado na Revista Inovacéo, vol. 6, n° 2 (1993), pp. 173-180.



Um segundo elemento decorre do facto de a palavra estar demasiado
vulgarizada. Dos engenheiros aos jornalistas, dos empresarios aos organizadores de
coléquios e congressos de todos os tipos e assuntos, ela entrou na linguagem de
todos os dias e invadiu todos os espacos. A interdisciplinaridade resume-se entdo a
ideia de reunido, numa mesma sala ou anfiteatro, a volta de uma mesa, nos écrans
de televisdao, ou na mesma pagina de um jornal, de especialistas de diversas areas.
Pensa-se que, "pela aproximacdo fisica (ou mistica)", como sublinha Gusdorf?, de
diversos especialistas, pela justaposicdo aditiva de diferentes perspectivas e
opinides, se podem (magicamente) retirar avultadas vantagens cognitivas, saltar
etapas, aprender depressa, ficar - como se costuma dizer - com "uma ideia geral" do
problema. Ainda que ninguém saiba muito bem o que significa, a palavra
interdisciplinaridade estd, pois, na moda. Todos a utilizam e com ela sado
qualificados os mais variados projectos e iniciativas. De tdo vulgarizada, a palavra
estd gasta ao ponto de, para alguns, poder mesmo aparecer como vazia.

Em terceiro lugar, o facto de a palavra ter uma utilizacdo técnica, ndo a um
nivel (como seria de esperar) mas a dois - o da investigagdo cientifica e o da Escola -
isto é, pertencer simultaneamente ao vocabulério especializado da construgdo do
conhecimento e da sua transmissdo. Esta duplicidade de contextos de utilizagao -
digamos, epistemologico e pedagoégico - tem como consequéncia uma inevitavel
oscilacdo de sentido. Definir a interdisciplinaridade, como faz René Thom,
enquanto "transferéncia de problematicas, conceitos e métodos de uma disciplina
para outra"?, como "intercAmbio mutuo e integragdo reciproca entre varias ciéncias"
como faz Piaget*, ou ainda como Jean -Luc Marion propde, como "cooperagao entre
varias disciplinas no exame de um mesmo e tinico objecto"> ndo é a mesma coisa que
defini-la, como quer Vaideanu, como "melhoramento légico e pedagoégico da
concepcdo de cada disciplina e do conjunto das disciplinas ensinadas num mesmo
grau ou num mesmo ciclo escolar"®.

Em quarto lugar, o facto de, mesmo apenas entre professores - em contexto
meramente pedagoégico portanto - a palavra aparecer para designar os mais

variados tipos de experiéncias de ensino que, de alguns anos a esta parte e um

2Georges Gusdorf, Conhecimento Interdisciplinar, trad. port. do projecto Mathesis, in H. Guimardes, O. Pombo e T. Levy
(Org.), Antologia I, Lishoa: Mathesis/DEFCUL, 1990, p. 29.

3René Thom, "Vertus et dangers de l'interdisciplinarité”, in Apologie du Logos, Paris: Hachette, pp. 634-643.

4Jean Piaget, "Epistémologie des rélations interdisciplinaires”, in Ceri, L' interdisciplinarité. Problémes d' enseignement et
de recherche dans les universités, Paris: Unesco/OCDE, 1972, pp. 131-144.

5Jean- Luc Marion, "A interdisciplinaridade com questdo para a filosofia", Presenca Filosdfica (1978), IV, 1, pp. 15-27.

6Georges Vaideanu, A interdisciplinaridade no ensino: eshoco de sintese, trad. port. de Ana Paula Jordéo, in H. Guimardes,
J. M. Conceigéo, O. Pombo e T. Levy (Org.), Antologia Il, Lishoa: Mathesis /DEFCUL, 1992, p. 31.




pouco por todo o lado, os professores vém realizando e que tém em comum o facto
de traduzirem uma grande vontade de superacao das barreiras disciplinares a que o
ensino estd institucionalmente confinado. Experiéncias que se limitam a algum tipo
de colaboragdo entre dois ou mais professores, que envolvem alguma convergéncia
na leccionacdo de matérias afins constantes dos programas de diferentes disciplinas
e que, por vezes, alcancam de facto alguma integracdo dos saberes disciplinares.
Experiéncias, de valor muito desigual, algumas francamente conseguidas, outras
desinteressantes, umas poucas excepcionais, a grande maioria muito limitadas.
Experiéncias que, na maior parte dos casos, ficam muito longe do que seria de exigir
a um trabalho interdisciplinar, nao ultrapassando o nivel da pura animagao cultural
das escolas ao qual, perversamente, a interdisciplinaridade pode tender a ser
reduzida.

Um caso curioso de utilizagao flutuante e pouco precisa do conceito de
interdisciplinaridade em contexto pedagégico é protagonizado pelo texto da actual
Reforma Educativa, nomeadamente no que se refere a Area Escola, definida como
"drea curricular de natureza interdisciplinar e de frequéncia obrigatéria"’ destinada a
"realizacdo de actividades e projectos multidisciplinares". Voltaremos a este assunto!

Para ja, porém, interessa-nos apenas sublinhar que, de tdo reclamada para
qualificar praticas pedagogicas de todo o tipo, a palavra foi mesmo como que
atingida por um certo descrédito junto de alguns professores, digamos, mais exigentes

ou conservadores.

Por altimo, o facto de, embora exista ja uma volumosa bibliografia dedicada
a tematizacdo do problema da interdisciplinaridade, ndo haver ainda uma definicao
que seja consensual ou sequer geralmente aceite. Quer isto dizer que, mesmo os
especialistas da interdisciplinaridade - que ja os ha - ndo a sabem definir, melhor
dito, ndo estabeleceram entre si um consenso firme e consistente. Cada um da a sua
definicdo, procurando (também a seu modo) estabelecer as relacGes e recortar os
limites da interdisciplinaridade com os conceitos afins, em especial, os de

pluridisciplinaridade,  (multidisciplinaridade) e transdisciplinaridade®. Mas, a

7 Plano de concretizagio da Area-Escola, art. 1°, Definigdo, Diario da Republica, 11 Série, n° 202 (1.9.90), p. 9757.
8proposta_de Reorganizacdo dos Planos Curriculares, in Comissdo da Reforma do Sistema Educativo, Documentos
Preparatérios, I, Lishoa: ME, 1988, p. 253.

9Para mais desenvolvimentos, veja-se 0 nosso capitulo "O conceito de interdisciplinaridade e conceitos afins”, in Pombo,
Guimardes e Levy, A interdisciplinaridade. Reflexdo e experiéncia, Lisboa: Editora Texto, 1993., pp. 10-14. e th.
"Contribuicdo para um Vocabulario sobre Interdisciplinaridade”, in op.cit., 22 edigdo, 1994, pp. 92-97.




verdade é que nao estdo (ainda?) estabelecidas e fixadas as distin¢des e oposicdes
conceptuais necessdrias e suficientes para tornar claro e preciso o significado de cada
um destes conceitos. Ao invés, os seus significados tendem a recobrir-se, umas vezes
total, outras parcialmente, o que vem agravar ainda mais a situagdo de

indeterminagdo conceptual existente.
§. 2. Um acordo minimo e provisério

Equacionado este primeiro problema, importa ndo cair na tentacdo de o
resolver depressa demais. O que, neste caso, equivaleria a apresentar uma outra
definicdo de interdisciplinaridade , supostamente mais clarificadora ( ? ) mas
naturalmente condenada a ndo ser mais do que mais uma defini¢do entre outras.

Dai que, na impossibilidade de definir com rigor o conceito de
interdisciplinaridade, e porque, por outro lado, se torna indispenséavel, ao menos
para fins de comunicacdo, alguma estabilizacdo do sentido da palavra, vos
proponho um acordo minimo, de alcance meramente provisério, fundado no
respeito pela etimologia: a) pensar a palavra interdisciplinaridade - enquanto
palavra composta a partir do radical disciplina - como algo que visa superar a
compartimentagdo disciplinar que tradicionalmente configura a estrutura
institucional, quer da producgdo do conhecimento, quer da sua transmissao escolar;
b) pensar o conceito de interdisciplinaridade em contiguidade com o das suas
congéneres - pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade - ndo como conceitos
flutuantes, cujo sentidos resvalam num magma de ambiguidade e indeterminagao,
mas como o continuum de uma mesma determinacdo. A interdisciplinaridade seria
entdo (e muito simplesmente) algo que acontece entre (inter) a pluridisciplinaridade
e a transdisciplinaridade, respectivamente, o limite minimo e maximo do continuum

referido?0.

De alcance limitado, este acordo ndo tem alids qualquer pretensao a poder
sanar esse estranho sindroma de que a palavra interdisciplinaridade, bem assim
como as da sua familia, parece estar afectada: todos a usam e ninguém a sabe

definir !

§. 3. Um segundo problema da interdisciplinaridade

10Retomamos aqui, de forma esquematica, a proposta terminoldgica que apresentamos, pela primeira vez, em
Interdisciplinaridade. Conceito, problemas e perspectivas, in Pombo, Guimaraes e Levy, op.cit., pp. 10-14.




Ao procurar perceber porque razdes ndo estamos ainda em condigdes de
resolver o primeiro problema, damo-nos conta de um segundo problema da
interdisciplinaridade: se ninguém sabe com rigor o que significa, como explicar uma
tdo intensa e extensa utilizacdo da palavra? A que corresponde um interesse tao
generalizado pela interdisciplinaridade? Ficarda ele a dever-se a razdes
circunstanciais, superficiais e passageiras como todas as modas, ou, pelo contrario,

havera condic¢oes profundas para a sua emergéncia?

3. 1. Em termos cognitivos e heuristicos, sdo trés os argumentos principais
que, a nosso ver, podem ser convocados em favor da importancia da
interdisciplinaridade para o futuro do conhecimento humano: 1) argumento
metafisico: a interdisciplinaridade parte da tese realista segundo a qual os objectos e
factos investigados pelas varias disciplinas existem realmente, enquanto horizonte
Unico e comum para o qual convergem todas as ciéncias, independentemente do
facto de estarem ou nao a ser investigados por nés e de nds, seres humanos, sermos
ou ndo capazes de os conhecer adequadamente (seja, por exemplo, o "terceiro
mundo" de Popper); 2) argumento transcendental: o apelo a interdisciplinaridade
funda-se na tese segundo a qual a razdo humana estd construida com base num
principio de coeréncia e unidade. Subjacente aos varios métodos de investigacao, aos
diversos estilos, aos divergentes processos de pesquisa, as diferentes linguagens
usadas e desenvolvidas pelas diferentes disciplinas, existe um ntcleo comum de
elementos e leis 16gicas que estdao na origem da racionalidade transversal que liga as
vérias disciplinas e, simultaneamente, do ideal de unidade do conhecimento; 3)
argumento antropolégico: o apelo a interdisciplinaridade tem por base a tese da
natureza essencialmente comunicativa da razdo humana de acordo com a qual é
possivel ultrapassar as barreiras linguisticas e conceptuais que existem entre as
diferentes ciéncias e suas respectivas linguagens. Embora seja verdade que cada
ciéncia tem a sua linguagem proépria, quer completamente artificial (como no caso da
matematica), quer construida a partir das linguagens naturais para tal parcialmente
formalizadas e enriquecidas com um conjunto de termos técnicos, e ainda que se
reconheca que o maior problema da interdisciplinaridade é um problema de

traducdo de modelos e categorias, no entanto, e de acordo com esta posicdo, é



possivel transcender as aparentes incomensurabilidades de dominios resultantes das

diferencas entre as diversas linguagens das varias ciéncias'?.

3. 2. Em termos estritamente pedagdgicos, este problema poderia ser
formulado do seguinte modo: que fungdes cumpre, na Escola, esse conceito de
interdisciplinaridade que ninguém sabe definir com clareza e rigor mas que é
utilizado com uma tdo grande frequéncia? Qual o desejo que explica o investimento
que os professores fazem na realizacdo de experiéncias de ensino, dos mais variados
tipos, as quais, melhor ou pior, com mais ou menos propriedade, qualificam de
interdisciplinares? A que corresponde essa vontade que leva os professores a fazer e
tentar algo que ninguém lhes pede, que ninguém sabe o que é, algo que fazem por
sua livre iniciativa, sem modelos, sem apoios, sem qualquer retribuicdo, em espacos
que nao existem, em horas extra de um horario sempre ja sobrecarregado?

Tratar-se-ha de uma nova pedagogia a qual o tecido escolar, fragilizado como
estd no seu estatuto e convicgdes, tivesse aderido depressa demais? Uma nova
proposta pedagodgica tdo importada e efémera como outras no passado (a "ndo
directividade", por exemplo), tdo violenta e avassaladora como esses receituarios
minuciosos e exaustivos, que, de tempos a tempos, aparecem, ditados de fora (e de
cima) aos professores, apostados na orientagdo normalizadora da sua acgdo (veja-se

o caso da chamada "pedagogia por objectivos"?)? Estaremos perante mais uma

110 problema é saber como, uma vez que ndo é ja possivel continuar a acreditar no projecto de construgio de uma lingua
artificial de utilidade cientifica tal como ele foi esbogado no século XVII por Dalgarno, Wilkins, Leibniz e tantos outros,
antes e depois deles, até as recentes tentativas de unificacdo da linguagem cientifica desenvolvidas por Frege e Carnap ja no
século XX (para uma visdo de conjunto das inUmeras tentativas realizadas nesse sentido, cf. O. Pombo, Leibniz e o0 problema
de uma lingua universal, Lisboa: Junta nacional de investigacdo cientifica e tecnol6gica, 1987, em especial, pp. 25-122).
Como ja tivemos ocasido de referir (cf. "Epistemologia, linguagem da Quimica e ensino: algumas observagdes
interdisciplinares", atras, pp. ++++), um tal projecto revelou-se impossivel, ou melhor, inalcancavel. O que ndo implica que
estejamos condenados a uma radical incomunicabilidade, ou que tenhamos que abandonar a esperanca de traducéo entre as
nossas diferentes linguas, ideolectos e linguagens cientificas. Pelo contrario, existem hoje em dia fortes teorias que podem
ser utilizadas como justificativas desta tentativa. VVeja-se, por exemplo, o generativismo linguistico de Chomsky que procura
determinar - a nivel biopsicologico - as estruturas linguisticas universais que fundariam, de forma, digamos, a priori, a
possibilidade da comunicabilidade e inter-traductibilidade das linguagens (De Noam Chomsky, cf. por exemplo, Cartesian
Linguistics. A chapter in the History of linguistic thought, New York/London: Harper and Row, 1966). Para uma panordmica
sobre o debate relativo & questéo dos universais linguisticos e da sua mais ou menos rigida programagdo genética, cf. J. I.
PollocK e P. Jacob, "Parlons nous grace a un organe mental?”, Critique, (1979), n° 35, pp. 720-735. Um outro exemplo
igualmente significativo seria a teoria da razdo comunicativa de Jirgen Habermas ao postular a existéncia de uma vontade
universal de verdade enquanto limite para que tende toda a actividade racional e principio regulador de toda a accéo
comunicativa (De Habermas, veja-se especialmente Theorie des Kommunikativen Handels, Frankfurt am Main: Suhrkamp
Verlag, 1981 e Moralbewusstsein und Kommunikativen Handeln, Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, 1983). O simples
facto de visar a comunicagdo traduz a existéncia de um acordo tacito que cada homem estabelece com os seus semelhantes
com vista & coordenagdo das suas razdes, pensamentos e ac¢des. Assim se opera um deslocamento do plano a priori para o
plano a posteriori relativamente ao fundamento da comunicabilidade entre linguagens, conhecimentos e interesses e a
possibilidade da intre-traductibilidade das linguagens e idiomas, da compreensdo mutua e do didlogo. Para um confronto das
varias perspectivas em jogo e dos seus respectivos argumentos, veja-se de Bernard Cassen, Quelles langues pour la Science?,
Paris: La Découverte, 1990.

12¢f, "Pedagogia por objectivos / pedagogia com objectivos", atras, pp. ++++.




candidata ao titulo de membro do clube das "correntes actuais da pedagogia",
panaceia capaz de resolver todos os problemas com que a escola hoje se enfrenta?
Pensamos que nado. Até porque, desta vez, ainda que o desejdssemos, nado
encontrarfamos desenvolvida, em parte alguma, uma pedagogia da
interdisciplinaridade, isto é, um receitudrio ja constituido que coubesse ao professor
adoptar, aplicar, "por em pratica" ou, quanto muito, adaptar.

Se, como temos vindo a repetir, ninguém sabe o que ¢ a interdisciplinaridade,
é porque ela esta ainda por inventar. Desta vez, todos temos consciéncia que a
interdisciplinaridade - ou o que ela vai ser - ¢é algo que teremos que ser nds a des-

cobrir.

Mais do que uma palavra vazia, sem passado e sem futuro, mas menos, muito
menos, do que uma nova proposta pedagogica, a interdisciplinaridade é assim - e tdo
s6 - uma "aspira¢do", um alargado apelo, emergente no seio da escola e da
investigacao cientifica bem assim como de muitos outros sectores da vida social.

Estamos perante uma determinagdo cultural da nossa contemporaneidade.
Dificil se torna portanto dar conta da complexidade factorial que a determina.
Limitar-me-hei a uma brevissima referéncia a dois ou trés dos elementos, a meu ver,

mais determinantes da emergéncia dessa aspiragao.
§.4. A aspiracao interdisciplinar na ciéncia

A aspiracdo interdisciplinar é, antes de mais, o resultado (a resposta por
reaccdo) da situacdo extrema de especializacdo do conhecimento cientifico a que
chegamos. Situacdo explosiva que, como se sabe, atingiu na segunda metade do
século XX dimensodes alarmantes e sem precedentes!s. Simultaneamente, a aspiragao
interdisciplinar é o sintoma de uma caréncia, a caréncia de unidade a que a Razado
humana aspira e a que corresponde a propria esséncia do conhecimento, a
manifestagio actual daquela tendéncia a integracdo que, em tensdo constante com a
tendéncia inversa de fragmentacdo e especializagdo, atravessa toda a histéria da

2

cultura. E que, se a especializacdo é responsavel pelos avangos cientificos e

13 titulo meramente indicativo, nos EUA, National Science Foundation, que, na década de quarenta, reportoreava cerca de
54 especialidades e que, em 1954, dava conta de 74 especialidades sé na Fisica e, em 1969, 154, também sé na Fisica,
assinala, na década de oitenta, varios milhares de especialidades. Cf. J. De Zan, (1983), “A ciéncia moderna e o problema da
desintegracdo da unidade do saber (trad. port. de Ana Paula Jorddo / Projecto Mathesis), in Mathesis, Antologia, 11, 41-109,
Lisboa: Departamento de Educacéo da FCUL / Projecto Mathesis, 1992, p. 47. Veja-se também M. Carrier e J. Mittelstrass
que, num estudo de 1990, “The Unity of Science®, International Studies in the Philosophy of Science, (1990), IV, 1: pp. 17-
31, identificam mais de 4.000 campos de estudo s6 nas universidades alemas.




tecnoldgicos que tao profundamente regulam e determinam a nossa civilizagdo, a
tendéncia para a unidade do conhecimento estd na raiz de qualquer tentativa de
compreensdo da condicdo do homem no mundo, seja ele de natureza cientifica,
artistica ou filoséfica. Se, sem especializagdo, nenhum progresso cientifico é possivel,
sem a procura da integracdo do conhecimento é a prépria ciéncia que perde o seu
mais profundo e verdadeiro sentido, enquanto meio de alargamento da compreensdo
do homem no mundo.

Ora, face a uma situagdo extrema de especializacdo e fragmentagdo
disciplinar, compreende-se que a interdisciplinaridade surja como uma aspiracdo
cada vez mais reclamada pelo préprio progresso da técnica e do conhecimento
especializado e pela criatividade dos seus investigadores. Compreende-se por isso
que, um pouco por toda a parte, se procurem, ensaiem, seleccionem, adoptem e
mesmo institucionalizem novos sistemas de organizacdo, novos modelos de
investigacdo (pura e aplicada), novos métodos de trabalho claramente
interdisciplinares. Na verdade, o aprofundamento da investigacdo cientifica leva a
descoberta das relacdes invisiveis que ligam grupos de fenémenos aparentemente
desligados e, consequentemente, ao reconhecimento da necessidade de transcender
as fronteiras entre as diferentes disciplinas estabelecidas na base de distingdes
fenomenoldgicas e analises mais ou menos superficiais. De acordo com esta tese, o
proprio progresso do conhecimento cientifico implicaria, necessariamente, o
desenvolvimento e descoberta de um cada vez maior numero de relagoes
interdisciplinares entre as diferentes disciplinas do saber. Neste sentido se podera
ainda entender o aparecimento explosivo de um novo tipo de disciplinas - também
designadas por interdisciplinas ou interciéncias - constituidas nas fronteiras, ou pelo
cruzamento das disciplinas tradicionais, seja entre disciplinas das ciéncias da
Natureza (a bioquimica ou a geofisica), seja entre estas e as ciéncias sociais (ecologia,
biologia social), seja entre as ciéncias naturais e as técnicas (engenharia genética),
seja entre as técnicas e as ciéncias sociais (inteligéncia artificial), seja na confluéncia
de varias disciplinas que, até hoje, tinham vivido de costas voltadas umas para as

outras (ciéncias cognitivas).

§. 5. A aspiracao interdisciplinar na Escola

Vejamos agora, também muito brevemente, o que pode explicar, a nivel da

Escola, a emergéncia da aspiracgdo interdisciplinar.



Em primeiro lugar, a ruptura da escolaridade em funcdo da crescente
especializagdo e fragmentacdo do conhecimento cientifico. Na verdade, o progresso
acelerado do conhecimento e a velocidade da sua fragmentacdo colocou a escola
numa situacao de crise sem precedentes. Ela tem cada vez mais coisas para ensinar,
conhecimentos cada vez mais especializados, desintegrados e dispersos, mais
afastados da experiéncia imediata e, portanto, mais distantes dos alunos e mais
abstractos. Face a este estado de coisas, a escola tem-se esforcado por encontrar uma
saida, procedendo ao alargamento dos contetidos programéticos das diferentes
disciplinas que ministra, a sua actualizacdo mais frequente (os programas tendem a
ser cada vez maiores e de mais curta duragdo) e a criagdo de novas disciplinas
curriculares que possam veicular as aquisi¢des das disciplinas cientificas que se vao
constituindo (refira-se, por exemplo, a recente entrada nos curricula de disciplinas
como a Ecologia, a Informatica ou a Eletrénica).

Porém, para que tal seja possivel sem uma excessiva sobrecarga dos curricula
dos alunos, a Escola tem-se visto obrigada a lancar mao de dois tipos principais de
solucoes, alids contraditdrias. Por um lado, a reducao do namero de horas semanais
disponiveis para cada disciplina (é o caso da Historia, da Geografia, do Desenho, das
Linguas estrangeiras, etc.) e mesmo a irradicagdo de algumas disciplinas dos
curricula escolares (as linguas classicas, por exemplo). Por outro lado, o alargamento
da carga horaria do aluno e o reforco e prolongamento da prépria escolaridade (12°
ano, criacdo de numerosos cursos de especializacdao, formacdo continua e formagao
permanente, proliferacdo de cursos de post-graduagdo e mestrado, programas
doutorais, etc.).

Pela sua parte, os professores - fustigados eles também pelas consequéncias
do progresso e da especializagdo crescente do conhecimento e pela consciéncia, cada
vez mais desoladora, da fragilidade dos seus préprios conhecimentos e da sua veloz
desactualizacdo - tém vindo igualmente a tomar consciéncia da contradicdo
estrutural com que a Escola hoje se enfrenta. E neste contexto que a
interdisciplinaridade emerge como "aspiracdo" entre os professores. Ela aparece
enquanto pratica de ensino capaz de permitir contornar a tendéncia a uma cada vez
maior sobrecarga, compartimentacao e abstracgdo dos contetidos programaticos. Por
outras palavras, a aspiracdo interdisciplinar emergente entre os professores
corresponde ao desejo de uma pratica de ensino que aponte no sentido da
articulagdo e do cruzamento dos saberes disciplinares, que suscite a confluéncia de

perspectivas para o estudo de problemas concretos, que restitua ao objecto de



experiéncia comum a sua dignidade enquanto objecto de estudo, que possibilite
alguma economia de esforcos e até mesmo uma melhor "gestdo de recursos", por
exemplo, no que diz respeito ao controle de repetigdes fastidiosas, a andlise de
dados, a utilizacdo de instrumentos ou a recolha de informacdo proveniente de
diversas disciplinas.

Em segundo lugar, a ruptura da escolaridade em funcdo da concorréncia dos
novos meios de comunicacio e informacao. E sabido que a humanidade esta a entrar
numa outra era da sua Histéria, aquilo a que McLuhan chamou "a galdxia
eletrénica"4. Epoca em grande medida ainda a espera de ser inventada mas que,
desde ja, se deixa caracterizar pela crescente velocidade da informacdo e pela
multiplicidade e complexidade dos meios técnicos de seu processamento. Epoca,
portanto, que parece exigir que a humanidade aprenda a utilizar, rdpida e
simultaneamente, os seus varios sentidos, que seja capaz de uma apreensao
pluridimensional e polimérfica, que possa considerar e integrar as muitas e diversas
informagdes provenientes de diferentes locais, areas, actividades, disciplinas, quer
dizer, época que exige métodos interdisciplinares de trabalho, descoberta e
aprendizagem.

Quer isto dizer que a escola perdeu o seu estatuto de veiculo tinico ou sequer
privilegiado da transmissdo do saber. Em paralelo com ela (sendo em concorréncia),
outros canais, bem mais poderosos e sugestivos, fazem chegar ao aluno uma
informacado mais cativante, mais rica, mais actualizada e de mais facil acesso. Mas,
sabemos também que uma tal informacado é, pela sua propria natureza mediatica,
ainda mais dispersa, desconexa e desarticulada que a veiculada pelo ensino
tradicional. Dai que, hoje mais do que nunca, caiba a escola a fungdo decisiva de
fornecer ao aluno quadros globais de inteligibilidade, sistemas de enquadramento e
referéncia que lhe permitam filtrar, situar, ligar, articular, numa palavra, integrar, a
multiplicidade de informagdes que constantemente lhe chega pelos mais diversos
meios de comunicagdo. Quem sendo o professor pode ser o operador dessa
integracdo? Quem sendo ele, fazendo apelo a capacidades (suas e dos alunos) de
flexibilidade e relacionacdo, estabelecendo pontes e articulagdes entre
conhecimentos diversos de diversas disciplinas, isto ¢, praticando ao menos uma
interdisciplinaridade  espontinea, pode permitir ao aluno construir uma
contextualizacdo compreensiva na qual seja capaz de encontrar o lugar proprio e a

posicdo relativa das variadas informagoes e conhecimentos que vai adquirindo?

l4ct M. McLuhan, The Gutenberg Galaxy, Toronto: University of Toronto Press, 1962.




Em terceiro lugar, a ruptura entre a tecno-ciéncia e o homem comum. Se, por
um lado, ¢ um facto hoje indesmentivel que a nossa vida estd cada vez mais
penetrada pela ciéncia, pelas suas aplicacdes técnicas e efeitos civilizacionais, por
outro lado, é igualmente inegavel que o0 homem comum esta cada vez mais afastado
da ciéncia, tanto da ciéncia que se faz (no segredo dos laboratérios e centros de
investigacdo e no desenrolar vertiginoso dos congressos, encontros e publicacdes),
como da compreensdo minima dos seus resultados e aplicagdes. A ciéncia é hoje, e
cada vez mais, algo de inacessivel e longinquo, a que apenas uma pequenissima
minoria de especialistas vai tendo acesso. Acresce que o progresso acelerado dos
conhecimentos e a extrema especializacdo que o determina, tornaram impossivel, ou
pelo menos altamente improvével, o aparecimento de novas sinteses globais, de
novas visdes de conjunto, tranquilizadoras na sua capacidade explicativa do mundo
e das coisas e objectos que nos rodeiam. Nao é pois de estranhar que se assista hoje a
um incremento sem precedentes de solu¢des magicas e aleatérias, novos mitos e
supersticdes que permitem aquietar - ainda que de forma patética e meramente

emocional - as inquietagdes existenciais e explicativas do homem comum.

Face a este estado de coisas, torna-se urgente repensar, nao apenas o ensino
das ciéncias, mas o ensino em geral, nomeadamente as possibilidades ao nosso
alcance de, pelo recurso a interdisciplinaridade, fomentar a convergéncia de diversas
formas de conhecimento e actividade humanas como forma de compensar, ou
mesmo superar, os efeitos perversos da especializacdo e fragmentagdo dos saberes
na consciéncia dos alunos.

Nao se trata de propodr solugdes de regresso a uma irrecuperavel unidade do
saber, mas tdo s6 de procurar estabelecer sinteses locais, regionais e provisérias que
promovam a organizacao de estruturas e quadros de referéncia para acolhimento e
seleccdo da informacdo, que suscitem uma compreensdo alargada da realidade
natural e humana, que permitam vias integradas de acesso a complexidade do

mundo e dos seus problemas.
§. 6. Obstaculos e dificuldades da interdisciplinaridade

Quanto aos problemas da interdisciplinaridade eles ndo acabam aqui. De

referir, por exemplo, as inimeras dificuldades de realizacdo de qualquer experiéncia



de trabalho interdisciplinar, nas nossas escolas (e ndo s6)%, os profundos obsticulos
colocados pela instituicdo escolar a pratica da interdisciplinaridade. Na
impossibilidade de um tratamento detalhado desta questdo, limitar-me-hei a
enunciar aqueles que decorrem mais imediatamente do caracter descontinuo da
organizacao curricular tradicional, elaborada como estd segundo principios de

fragmentacdo e segmentacao temporal, espacial e programaética.

Na escola que temos, a situacao é um pouco esta: pede-se ao professor que
tenha uma formacao especifica numa determinada disciplina ou &rea do saber e que,
de forma regular e periodicamente repetida ao longo de um ano escolar, de acordo
com um horario previamente estabelecido, e com uma fixa distribuicao de salas, va
introduzindo grupos definidos de alunos (turmas) no programa da sua disciplina.
Aos alunos oferece-se o espectdculo constituido pelo desfilar, também regular e
periodicamente repetido, ritmado no tempo de um horario entrecortado de fugazes
intervalos, quantas vezes ocupados pela deslocacdo forcada de uma sala para outra
no interior de um edificio mais ou menos babélico, o desfilar, diziamos de diferentes
professores e "matérias", cada qual com as suas particularidades e idiossincrasias, os
seus objectivos, métodos e procedimentos préprios, o seu programa para "dar". O
curriculo real (ndo oculto) apresentado aos alunos é entdo o de uma coleccao de
saberes compartimentados, fragmentados e dispersos, marcados por rupturas
gravosas de uma real compreensdo e por toda a espécie de repeticdes e
incongruéncias. Por outras palavras, os horarios (a divisdo do tempo), as salas
sigilosamente separadas (a divisdo do espaco), os programas, obedecendo cada um
a uma logica estritamente disciplinar (a organizacdo curricular segmentada e
aditiva), sdo sinais eloquentes da diferenciagao disciplinar que na Escola se reflecte e
reforca.

A este conjunto de obsticulos, invariavelmente ressentidas por quem se
aventura na realizacdo de alguma experiéncia de interdisciplinaridade, torna-se
necessério acrescentar uma outra dificuldade de decisiva importancia. E sabido que, em
cada momento historico, a Escola acompanha e reflecte a situagdo geral dos saberes
que lhe é contempordnea. Acontece porém que, nas ultimas décadas, se deram

profundas alteracdes no modo de constituicdo e organizagdo dos saberes. Para la do

15A comunicacdo da Prof. Teresa Levy apresentada no mesmo coléquio (cf. "Interdisciplinaridade e comunicagdo”, Revista
de Educacdo, (1994), IV, 2, pp. 13-21) debruca-se sobre alguns desses obstaculos, em especial, 0s de natureza comunicativa.
Da mesma autora, veja-se também o capitulo "A comunicacéo entre disciplinas”, in Pombo, Guimarées e Levy, op. cit., pp.
28-31.



progresso acelerado e da especializacdo exponencial dos conhecimentos, para cujos
efeitos na instituicdo escolar temos estado a tentar chamar a atencado, sdo ainda de
referir a fragilidade e efemeridade dos paradigmas, a continua emergéncia de
problemas urgentes (ambientais, sociais, psicolégicos, tecnolégicos, etc.) cuja
complexidade reclama respostas integradas exigindo o concurso de especialistas de
disciplinas aparentemente afastadas, a institucionalizacdo das estruturas cientificas, a
dependéncia crescente da ciéncia face a técnica e ao aparelho politico-militar, a
consequente ruptura entre a investigacdo e o ensino. Trata-se de um conjunto de
alteracdes muito profundas mas em que a Escola ndo participou, que a Escola ndo
pensou nem compreendeu, cujo balanco epistemolégico e reflexivo ndo foi ainda
capaz de efectuar.

Alteracdes surpreendentes e velozes as quais a escola nado teve ainda
oportunidade de se adaptar mas para as quais, sem perda da sua identidade, vai ter
que encontrar rapidamente uma resposta, em especial no que respeita a organizagao
curricular e as metodologias de trabalho escolar.

Quanto a organizagdo curricular, importa pensar as questdes que se colocam
hoje as diferentes disciplinas em termos da sua articulacdo e relativamente a
mobilidade e reorganizacdo das suas fronteiras. O reconhecimento do papel que a
escola teve e continua a ter na origem das diversas delimitacdes disciplinares e suas
reorganizagdes, obriga a que, de modo paralelo, se procure agora utilizar a Escola
como meio de contribuir para o desenvolvimento dos novos campos
interdisciplinares de investigacdo que o progresso do conhecimento requer. A
renovacado dos curricula escolares deve por isso permitir a escola contornar as graves
consequéncias de um ensino tendencialmente cada vez mais especializado,
fragmentario, abstracto e, consequentemente, vazio de sentido. A Escola, ela mesma,
deve procurar viabilizar e fomentar a pratica de uma cada vez maior e mais profunda
interdisciplinaridade e integracdo dos saberes.

Quanto ao lugar exemplar que os métodos de trabalho escolares tém na
constituicdo dos modelos de auto-representacdo da cultura ocidental, é urgente
pensar de que modo pode a Escola oferecer aos seus alunos um ensino que
desenvolva atitudes, habitos e formas de trabalho interdisciplinares, a cooperagao e
nao a competicdo, o debate livre de ideias e ndo a parafrase subserviente, que
promova habitos de discussdo, argumentagdo e critica. Objectivos estes que,
privilegiadamente, se experimentam no trabalho de didlogo e complementaridade

entre disciplinas. Simultaneamente, deve a Escola proteger a curiosidade e



autonomia dos alunos face a proliferacdo e massificacdo da informacado veiculada

pelos media.

Digamos que a nossa escola estd grandemente desfazada no tempo. Ela
reflecte um saber crepuscular, melhor dito, um conjunto de saberes que se pensaram
como lineares, que acreditaram que o seu progresso, determinado apenas por uma
especializagdo crescente, estava ordenado por um sentido Unico, que se
encaminhava para um fim determinado, que havia um namero finito de objectos de
conhecimento, que tudo era "uma questao de tempo".

Digamos que a nossa escola é ainda hoje positivista e hegeliana. Ora, 0 nosso
tempo, ja perdeu essas ilusdes. Anunciada pelas filosofias pessimistas dos finais do
século XIX (Schopenhauer) e pelas filosofias irracionalistas e anti-positivistas do
comeco do século (Nietzsche, Kierkegaard), consumada no holocausto e na bomba
de Hiroshima, traduzida no fim das utopias (Maio de 68), a nossa condi¢ao de
homens dos finais do século XX é a consciéncia aguda de um declinio, de uma etapa

que chegou ao fim.

Mas, ao mesmo tempo, 0 nosso tempo ja é outro tempo, marcado por novas
esperancas e novas ilusdes. A interdisciplinaridade corresponde a uma situacdo
epistemoldgica muito recente, da qual comegaram agora a aparecer os primeiros
sinais, dados novos para um optimismo possivel. A revolucao eletrénica em curso, a
qual de nada valera voltarmos as costas, ¢ um desses sinais. Estd em emergéncia
uma nova cultura fundada na instantaneidade eléctrica da comunicagdo, na
simultaneidade sensorial, na multiplicidade de fontes, canais e redes de informagcao,
na mundializacdo dos problemas e das culturas. Tudo isso vai exigir que a
humanidade seja capaz de considerar - e integrar - as muitas e diversas informagdes
provenientes de diferentes locais, areas, actividades, disciplinas, que adopte
métodos novos - necessariamente interdisciplinares - de trabalho, descoberta e

aprendizagem.

E neste quadro que, em nosso entender, a aspiracdo interdisciplinar devera
também ser entendida. Na Escola e fora da Escola, ela corresponde a uma tentativa
positiva e optimista para o desenvolvimento harmonioso - o mesmo é dizer
integrado - da cultura humana. Ela ndo é uma promessa de regresso ao que ja foi,
nem ainda uma nova orientacdo programadtica. Trata-se de construir algo de novo,

algo que ainda estd, em grande parte, por inventar.



Mais uma razao para que ninguém saiba ainda o que ela é.

§. 7. Perspectivas da interdisciplinaridade na Escola. Um programa

minimalista

Nas condic¢Oes actuais das nossas escolas, face aos obstaculos referidos e na
auséncia de enquadramentos institucionais que permitam abrir novas perspectivas
de trabalho, pensamos que dificilmente se podera ultrapassar uma zona de
contornos indefinidos nas proximidades do limite minimo do continuum

interdisciplinar atras referido.

Fazer mais do que isso exigiria, pelo menos, o concurso de trés elementos: 1)
a existéncia de uma real articulagdo dos programas, nao apenas vertical mas também
horizontal, ou, na sua auséncia, a possibilidade de os conselhos pedagogicos
concederem autorizagdes especiais para projectos de reorganizacdo dos programas
por parte dos professores; 2) a possibilidade de os conselhos directivos
estabelecerem alguma compatibilidade nos hordrios dos professores e alunos
envolvidos numa experiéncia interdisciplinar de modo a garantir a ndo sobreposicao
dos horarios das disciplinas envolvidas, isto é, abrir a possibilidade de tempos livres,
comuns aos professores e alunos envolvidos na experiéncia interdisciplinar e de
tempos lectivos em que todos pudessem trabalhar em conjunto; 3) a existéncia de
salas livres, espacos lectivos ndo convencionais , salas para trabalho colectivo dos
alunos entre si, dos professores uns com os outros e, em conjunto, dos professores e
alunos.

Um quarto elemento, seria a tradicional boa vontade dos professores.
Elemento alias decisivo. Tao decisivo que, ele s6, tem bastado para permitir remover
barreiras, vencer dificuldades de toda a ordem, dar origem, por vezes, a verdadeiro
milagres?6.

Mas, da boa vontade dos professores ndo é necessério falar...

16 Veja-se o relato de uma dessas experiéncias feito por duas das professoras que nela estiveram implicadas. Cf. de Helena
Spencer e Margarida Ramos Silva Covas, "Viver a Escola", Revista de Educacdo (1994), 1V, 1/2, pp. 165-169. Para maiores
desenvolvimentos sobre esta e outras duas experiéncias de interdisciplinaridade realizadas por iniciativa dos professores,
veja também, de H. Spencer, M. Silva Covas e outros, "Viver a Escola. Descri¢do de uma experiéncia interdisciplinar”, de
Emilia Cardoso, "Descobrir Monsanto" e de Aida Louro Rosa e Helena Angelo, "A interdisciplinaridade é possivel? Trés
anos de experiéncia interdisciplinar na Escola secundaria Marqués de Pombal”, in Pombo, Guimaraes e Levy, op. cit., pp.
65-83, 50-54 e 54-65, respectivamente.




De qualquer forma, s6 com base na boa vontade dos professores é dificil
conseguir, na situacdo actual do nosso ensino, fazer mais do que experiéncias
pontuais de articulacdo entre duas ou trés disciplinas.'” Sem exigirem alteracdes na
forma e organizagdo do ensino (o que implicaria a solucdo concertada pelo menos
dos trés elementos acima referidos, a saber: articulacdio dos programas,
compatibilidade de horarios e espagos lectivos ndo convencionais), sem terem por
objectivo o alcancar de uma compreensdo sintética elaborada!®, mesmo essas
experiéncias (pontuais, limitadas a um namero reduzidos de disciplinas), para
serem realizadas com seriedade, exigem dos professores nelas envolvidos um
grande esforco, nomeadamente, de coordenacio dos contetidos programaticos
seleccionados, de colaboragio no tratamento de determinados tdpicos , na resolugao
de um problema concreto ou na organizagdo de uma actividade que cada disciplina

explorard, depois, a seu modo?®.

No entanto (e af reside o "programa minimalista" para que apontamos) a
realizagdo de experiéncias deste tipo poderd alcancar um elevado "wvalor
interdisciplinar " se, desde o inicio, forem desencadeadas com uma intengio clara, por
parte do professor, de orientar a sua accdo em direccdo a interdisciplinaridade, o
mesmo ¢ dizer, com uma consciéncia aprofundada e reflectida  dos motivos
(pedagoégicos, culturais, epistemolégicos) porque o pretende fazer. Essa intencdo
pode (e deve), com vantagem, manifestar-se em alguns momentos de trabalho que
acompanhem a realizagdo da experiéncia. Com os colegas e com os alunos, esses
momentos teriam em vista, ndo apenas a andlise e a critica, retrospectiva e

prospectiva, do trabalho que vai sendo realizado, mas também a reflexdo sobre a

17De acordo com as dez categorias de anélise de experiéncias interdisciplinares de ensino que se apresentam em Pombo,
Guimardes e Levy, op. cit, pp. 32-48, (dmbito, alcance, intensidade, perspectiva , nivel de realizagdo, via de integracéo,
modalidade, duragdo, origem e enquadramento da experiéncia), estas experiéncias deixar-se-iam pois caracterizar como, de
"duragdo™ minima (experiéncias pontuais), de "ambito" reduzido (envolvendo duas ou trés disciplinas), de "alcance" variavel
(articulando, conforme os casos, disciplinas de natureza mais ou menos diferenciada), com "origem" interior & escola,
desencadeada pelos préprios professores e apenas com o fragil "enquadramento” institucional e material que o conselho

directivo estiver disposto a oferecer (cf. Pombo, Guimarées e Levy, op. cit, pp. 32-36 e 45-48).

18)sto ¢, modestas na "intensidade” de integracédo visada, sem pretenderem alcancar o limite maximo do continuum com
o0 qual, como vimos (cf. atras, 8. 2.), se pode caracterizar o processo de integragdo (entre a simples coordenagdo e a
completa fuséo, abre-se o espago para grande variedade de trabalho interdisciplinar (“perspectiva integradora”, cf. Pombo,
Guimardes e Levy, op. cit, pp. 36-40). .

19Aludimos aqui a trés outras categorias de analise: "nivel”, "via" e "modalidade”. Quanto ao "nivel de realizacdo" da
experiéncia, este programa minimalista prevé a concepcdo e realizacdo didactica de pequenos projectos de ensino; quanto a
"via de integracdo”, as mais ajustadas parecem-nos ser a via curricular disciplinar (a experiéncia se desenrola no interior dos
curricula existente) envolvendo ou ndo a realizagdo de pequenos projectos extra-curriculares comuns; no que diz respeito a
"modalidade”, este programa minimalista privilegiaria a realizacdo de experiéncias tendo como base os programas das
disciplinas envolvidas (determinados topicos ou problemas que atravessem esses programas) o que, em alguns casos, poderia
ser enriquecido com a realizacdo de uma actividade comum (visita de estudo, constituicido de bases de dados, exposicoes,
etc) (cf. Pombo, Guimares e Levy, op. cit, pp. 40-44).



colaboracado possivel das disciplinas - a que foi possivel realizar e a que ndo foi mas
seria possivel e desejavel - sobre a convergéncia dos saberes que naquela, como

noutras ocasides, existiu, existe ou pode existir.

§. 8. A Reforma como primeiro estimulo oficial a interdisciplinaridade.

N

Uma dltima palavra é devida a situacdo criada pela nova "Reforma dos

Planos curriculares dos Ensinos Basico e Secundario" (Decreto Lei n° 286789) e pela
forte tendéncia integradora que nela se faz sentir.

Na verdade, no texto da Reforma, a restruturagdo curricular proposta
aparece, explicitamente, orientada por principios de integracdo tais como: "o sentido
integrador da aquisi¢do educativa"?, "o sentido da dimensao global de formacao a
que deve aspirar qualquer reorganizagao curricular", "a necessidade de procurar
estabelecer uma articulacio horizontal e vertical das &reas e conteudos
programaticos"?’, a decisdo de "imprimir aos curricula uma perspectiva
interdisciplinar"?2.

Trata-se de um conjunto de principios e orientacdes gerais que ultrapassam o
nivel da mera declaracdo de intengdes mas, efectivamente, presidem a algumas das
mais profundas alteragdes curriculares introduzidas, sobretudo no que diz respeito a
criacio da Area Escola®. Definida como uma nova "area curricular de natureza
interdisciplinar e de frequéncia obrigatéria",24 a Area-Escola constitui uma inovagao

curricular plena de virtualidades que, a ser bem aplicada, poderia constituir um

20 Proposta de Reorganizag8o dos planos curriculares, p. 189.
2Libid, p. 190.
22Decreto-Lei n° 286/89, Diario da Republica, | série, n° 198 (29.8.1989), p. 3638.

23Como fizemos notar em "Reorganizagdo curricular e Area-Escola. Limites e virtualidades de uma proposta", atras, pp.
++++++++, veja-se também o caso da nova definicdo dos ciclos de estudo estabelecidos, na sua organizagao interna e na sua
sequencialidade, em funcdo de critérios de integracéo, isto é, o facto de o primeiro ciclo ser pensado como "ciclo integrado",
com um nivel de fusdo disciplinar tdo elevado que nenhuma disciplina possa funcionar em "sistema fechado"; o segundo
preconizando "obviar a excessiva fragmentacdo disciplinar e especializacdo prematura dos conhecimentos, e o0 terceiro
apontando ainda para a necessidade de evitar " a pulverizaco de dominios de conhecimento" (Proposta de Reorganizacéo
dos Planos Curriculares, pp. 208-209). Significativa é ainda a valorizagdo que é feita do ensino da Lingua Portuguesa
enquanto via de acesso privilegiada a "linguagem e tematica de outras areas culturais, cientificas e tecnoldgicas" e "veiculo
para uma cultura universalista” (Ibid, p. 253).

24 primeira finalidade que Ihe é atribuida é "a aquisicio de saberes para os quais concorram diversas disciplinas ou
matérias de ensino, sempre numa perspectiva interdisciplinar”, Plano de concretizacdes da Area-Escola, art. 2°, Finalidades,
p. 9757.




contributo muito positivo para a renovagao do nosso sistema de Ensino e para a sua

resoluta e corajosa adequagdo a situacdo actual dos saberes?>.

Nao deixa porém de haver alguns pontos a lamentar, para os quais me atrevo
a chamar a vossa atencdo. Em primeiro lugar, uma certa sobrecarga existente na
determinagdo das finalidades da area escola para la da interdisciplinaridade,
nomeadamente, a abertura da escola ao meio e a formacdo pessoal e social dos
alunos (decreto-lei 286/89, art. 6°, 2), uma certa dificuldade em assumir que é na
efectivacdo de projectos interdisciplinares que essas outras finalidades podem e
devem encontrar o seu local préprio de realizacdo. Em segundo lugar, o retrocesso
relativamente a criacdo da figura do "professor tutor" prevista na documentacdo
inicial mas ndo confirmada pela posterior legislacdo. Tratava-se porém de uma
figura que poderia desempenhar um papel de grande importancia no incentivo,
apoio e coordenacdo das iniciativas e trabalhos a realizar na Area-Escola. Fica por
saber quem, em sua substituicdo, vai assumir as tarefas de coordenador dos
projectos multidisciplinares, que condigdes vao ser dadas aos professores para que a
sua participagdo no trabalho inerente a4 Area-Escola ndo apareca como mais um
fardo, mais uma obrigagdo a acrescentar ao volumoso leque das suas atribuicdes

profissionais.

Aok

Até aqui, as experiéncias de interdisciplinaridade que se realizaram no nosso
pais (e ndo s6 ), tém sido feitas por iniciativa propria dos professores e a custa
unicamente do seu esforco e boa vontade. Esta nova reforma curricular, mercé da
tendéncia integradora que a orienta e, muito em particular, pelas virtualidades
inerentes a criacio da Area-Escola, abre perspectivas muito diferentes ao
desenvolvimento do trabalho interdisciplinar nas nossas escolas. Resta saber se,
como infelizmente acontece com muita frequéncia no nosso pais, as suas
potencialidades ndo virdo a ser comprometidas pela falta de condigdes minimas de
exequibilidade, pela auséncia de clarificacdo adequada da legislacdo subsequente
(quando ndo, o seu desvio e perversao burocratica), pelo abandono dos professores,

pela inexisténcia de apoios tedricos sérios e adequados.

25para maiores desenvolvimentos, veja-se "Reorganizagdo curricular e Area-Escola. Limites e virtualidades de uma
proposta", atras, pp. ++++++++.



Como todos certamente concordarao, ndo basta decretar a mudanca. Ha que
criar - e generosamente oferecer - algumas condi¢des para o seu enraizamento,
germinacao e florescimento.

Em alguns casos, nem sequer as boas intengoes sao suficientes ...



REORGANIZACAO CURRICULAR E AREA-
ESCOLA. LIMITES E VIRTUALIDADES DE UMA
REFORMA!

§ 1. O conceito de Reforma Educativa

O termo Reforma pode definir-se como sendo o acto ou efeito de re-formar,
ou seja, de dar uma nova forma, sendo que a forma constitui o principio
determinante e organizativo de uma dada matéria. No caso de uma Reforma
Educativa, a matéria seria a situacado factual existente num Sistema de Ensino num
determinado momento histérico; a forma, o conjunto de principios que organizam,
orientam e explicam essa situa¢do. Nesta ordem de ideias, pode definir-se Reforma
Educativa como sendo a procura de um novo conjunto de principios capaz de dar

nova forma a um dado Sistema de Ensino.

Mas, por qué iniciar essa procura de uma nova forma? Por qué desenvolver
esse esforco? E que, a nova forma que se procura, ndo basta ser outra. Exige-se que
seja melhor. Dai que reformar seja sinénimo de melhorar. Reformar implica portanto
que se avalie negativamente a situacdo factual existente, que se reconhecam as suas
dificuldades, os seus desajustes, as suas incorrecgoes.

Assim sendo, ha dois momentos que parecem indispensaveis a qualquer
Reforma Educativa: 1) a avaliagdo das dificuldades que caracterizam uma
determinada situagdo factual e, 2) a procura do estabelecimento de novos e
melhores principios formais que possam determinar positivamente a reforma do

sistema que se pretende empreender.

Estes dois momentos implicam um conjunto de actividades extremamente
delicadas e complexas que requerem metodologias diversificadas.

O primeiro momento exige a realizagdo de estudos empiricos de diagnéstico e
avaliacdo das dificuldades existentes nas varias areas do Sistema Educativo.
Estudos esses mediante os quais, unicamente, se pode ultrapassar o mero

impressionismo subjectivista. E desejdvel que estes estudos sejam descritivos,

! Texto de uma comunicacédo ao coléquio "Reforma do Sistema Educativo™ promovido pelo Departamento de Educacédo da
Faculdade de Ciéncias de Lisboa em 24/6/88.



numerosos, o0 mais amplos possivel e utilizando metodologias variadas
(quantitativas, qualitativas). Estudos, portanto, que deverdo ser encomendados a
equipas técnicas especializadas e que supdem avultados recursos materiais.

O segundo momento consiste na procura de novos e melhores principios formais
que possam determinar a reforma do Sistema. Trata-se de um momento
completamente diferente do primeiro. Se o primeiro exige uma estratégia
descentralizada, o segundo supde unidade, coeréncia e harmonia de critérios. Se o
primeiro estd dependente da quantidade e extensao dos recursos materiais de que
dispde a equipa encarregue da Reforma, o segundo tem fundamentalmente a ver
com a qualidade e a finura dos préprios reformadores, a sua capacidade analitica, a
sua consciéncia dos factores em jogo.

Se o primeiro momento pode (e deve) contar com a participacdo alargada de
multiplos investigadores chamados a colaborar na descri¢ao da realidade educativa
existente, o segundo, a nosso ver, tem que ser amadurecido e realizado por um
pequeno numero de reformadores. A estes caberia a elaboracdo concentrada de
propostas coerentes que, posteriormente, seriam postas a discussdo de todos os
interessados e, de novo, retomadas e reformuladas por esses poucos reformadores
que recolheriam e reflectiriam sobre os argumentos apresentados no debate.

Numa palavra, se o primeiro momento constitui uma tarefa complexa a ser

realizada em extensio, o segundo constitui uma tarefa delicada a ser realizada em

profundidade.

§ 2. A actual Reforma dos Planos Curriculares dos Ensinos Basico e
Secundario.

Como se sabe, a restruturagdo curricular (Decreto-Lei n® 286/89) que,
presentemente, se encontra em fase de aplicacdo experimental no nosso pais, teve

fundamentalmente por base a Proposta de Reorganizacdo dos Planos Curriculares

dos Ensinos Basico e Secundério® da autoria do grupo de trabalho (GT)® para esse

efeito designado pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo. Essa Proposta,
bem assim como a metodologia que lhe estd subjacente, constitui um caso
paradigmatico na medida em que os seus autores parecem ter adoptado uma

estratégia inversa aquela que atras enunciamos.

2 Comissdo da Reforma do Sistema Educativo, "Proposta de Reorganizagdo dos Planos Curriculares dos Ensinos Basico e
Secundério”, Documentos Preparatorios, I, Lisboa: Ministério da Educagdo, 1988, pp. 165-257.

® Coordenado pelo Prof. Fradsto da Silva, o grupo era ainda constituido por Roberto Carneiro, Manuel Tavares Emideo e
Eduardo Margal Grilo.




Na verdade, a Proposta comeca por um conjunto de opinioes, tao arbitrarias
quanto dispersas, tdo impressionistas quanto superficiais, com que se pretende
descrever, ndo sO a realidade factual do nosso Sistema de Ensino mas também a
realidade social no seu conjunto. Passagens como as seguintes sdo eloquentes: "o
mundo ocidental comega agora a recompor-se, ainda que, timidamente, dos abalos
sofridos pelos sucessivos "choques" resultantes da evolugao social no seu conjunto,
cientifica e tecnolégica ou provenientes das crises do petréleo que tdo
profundamente afectaram a situagdo econdémica mundial" (p. 174); ou entdo:
"aspectos tdo diversos como a expansdo das tecnologias de informagdo, o
desenvolvimento dos meios de comunica¢do rapidos, o aumento da participacdo
feminina no trabalho, a invengao dos psicotrépicos ou a generalizacdo do uso de
onovulatérios tiveram e tém influéncia considerdvel no comportamento da
sociedade moderna" (ibid). Pergunta-se : porque ndo a bomba de Hiroshima? A
experiéncia dos campos de concentracdo? A corrida aos armamentos?

Quanto ao segundo momento, a Proposta ndo é apoiada numa discussdo
exaustiva de critérios explicitos de legitimidade curricular. Afirma-se que a escolha
das disciplinas deve ser determinada por "critérios de pertinéncia e relevancia" (cf.
pp- 190 e 194). Mas, o que sdo critérios de pertinéncia? O que sdo critérios de
relevancia? Nao serd que, pelo contrario, a pertinéncia e a relevancia s6 podem
resultar da explicacdo de critérios? Quais, entdo, os critérios utilizados?

O texto continua: "procurou-se, igualmente, contemplar a necessidade de
responder as solicitagdes de um mercado de trabalho cada vez mais flexivel,
mutavel e exigente" (p. 198). De novo, caberia perguntar: de que solicitagao se trata?
Serd isso um critério de legitimidade curricular? Sera legitimo que essas solicitagdes
(posto que fossem identificadas) constituissem um critério de legitimacdo
curricular?

Nada disto é cabalmente discutido no documento. Nao hd uma reflexao
critica em termos de legitimidade. H4, sem duavida, critérios em jogo. Mas
insuficientemente formulados, imprecisos, que ndo estdo pensados nas suas
articulacdes, que portanto entram facilmente em conflito e contradigdo e que, por
isso, sdo rapidamente ultrapassados por exigéncias extrinsecas ao Sistema de
Ensino tais como as exigéncias relativas a "necessidade de responder as solicitagdes

do mercado de trabalho cada vez mais flexivel, mutavel e exigente" (ibid).

Permitam-me que tome o caso da segunda lingua estrangeira para ilustrar o
tipo de questdo coberta pelo que chamei critérios de legitimagio curricular. Como
chegou a ser publicamente declarado, as criancas do interior do pais teriam grande

dificuldade na aprendizagem da 2° lingua estrangeira. Apetece perguntar se ndo é



antes aos professores que deve ser atribuida essa dificuldade? De qualquer modo,
ainda que as criancas do interior manifestassem de facto essa dificuldade, ndo seria
legitimo utilizar o reconhecimento dessa dificuldade de facto (com que se
enfrentaria o ensino de uma disciplina) como argumento para afirmar a
ilegitimidade curricular dessa disciplina. Uma tal transposicao envolve uma grave
confusdo de planos e incorre no erro grosseiro que consiste em confundir as
constatagoes de facto com as questoes de legitimidade. Nao tém também essas criancas
dificuldades na matematica ou na lingua portuguesa? Deveriamos por isso anular
as disciplinas em que as criangas tém mais dificuldades?

O problema de legitimidade e ilegitimidade curriculares de uma disciplina
(por exemplo, a segunda lingua estrangeira) tem que ser equacionado de forma
auténoma, pela explicitagio, andlise e discussdo de critérios de

legitimidade/ilegitimidade curricular dessa disciplina.

§ 3. Critérios de legitimacio curricular’

Em geral, sdo hoje reconheciveis trés grandes tendéncias de legitimacao
curricular.

De acordo com uma primeira tendéncia, que poderiamos designar de
psicologista, dir-se-4 que o que importa é "ir ao encontro dos interesses dos alunos",
ou seja, uma disciplina terd tanto maior legitimidade curricular quanto mais ela
corresponda aos (supostos/ postulados) interesses dos alunos. Uma segunda
tendéncia, de cariz sociologico, é aquela que toma como critério fundamental de
legitimacdo curricular de uma disciplina a sua importdncia para o futuro
desenvolvimento da sociedade. A terceira tendéncia, que poderiamos designar de
antropologica, é aquela que toma como critério de legitimagdo curricular o valor
educativo de uma disciplina, a sua importdncia para a formacdo integral do

homem, para a sua realizagao pessoal.

Ora, curiosamente, estas trés tendéncias de legitimacdo encontram-se

cruzadas, embora ndo explicitamente articuladas, na referida Proposta de

Reorganizacdo Curricular. Por um lado, e de acordo com a 12 tendéncia, diz-se ser

necessario 'respeitar (...) as necessidades e motivagdes dos alunos" (p. 195),
projecta-se que a escola seja "um lugar atraente e motivador" (p. 177), que responda

"aos interesses e capacidades dos alunos" (p. 189). Por outro lado - e esta é uma

* Nos §§ 3, 4 e 5 retomamos, de forma simplificada, os critérios de legitimagdo curricular mais detalhadamente apresentados
no texto "Notas sobre as instituicdes da Filosofia", in A Filosofia face a Cultura Tecnoldgica, Lishoa: Associacdo dos
Professores de Filosofia, 1988, pp. 71-89.




tendéncia muito forte neste documento - defende-se a necessidade de preparar para
as grandes mudancas do futuro: "a educagdo é o mecanismo privilegiado para a
formagdo dos recursos humanos necessarios para enfrentar o desafio do
desenvolvimento econémico e da modernizacdo da sociedade portuguesa" (p.176).
Por outro lado ainda, de acordo com a 3* tendéncia por nés apontada, afirma-se ser
necessario caminhar para a "formacao de pessoas livres e responsaveis, (...) autores
da sua prépria autonomia" (p. 182), "cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico" (p. 191), objectivo este repetidamente assinalado e alids, considerado nao
apenas na sua dimensdo individual mas também como instrumento da prépria
mudanca (cf. pp. 174, 176 e 191).

Atentemos no primeiro critério - ir ao encontro dos interesses dos alunos!
Mas quais sdo os interesses dos alunos? Sera que os alunos se interessam, por
exemplo, pela matematica e geografia? E, ndo serd, ao invés, que o interesse dos
alunos desaparece com o ensino de Matematica e com o ensino de Geografia que
esses alunos efectivamente recebem ao ponto de, mais tarde, poder transformar-se
num total desinteresse? Mais, ainda que fosse possivel provar que os alunos nao se
interessam por matemadtica, por geografia ou por filosofia, seria legitimo ilegitimar,
por isso, o ensino dessas disciplinas ? Mesmo que esta ultima hipotese fosse
verdadeira (a saber, que os alunos em geral se ndo interessam por Matematica,
Geografia ou Filosofia) seria admissivel, por essa razdo, retirar dos curricula essas
disciplinas? Qual é a verdadeira funcdo da escola? Ir ao encontro dos interesses que
os alunos ja tém, ja trazem quando chegam a escola? Ou, pelo contrério, criar novos
interesses? Ser interessante? E, quais as disciplinas que sdo susceptiveis de
desencadear interesse, isto é, de ir ao encontro, quer dos interesses reais de todos e
de cada um dos alunos, quer de criar novos interesses de que os alunos nem sequer
suspeitavam mas para os quais, justamente por intermédio da escola, podem vir a

interessar-se?

Passemos agora ao segundo critério - preparar para as grandes mudancas do
futuro! Em que sentido se vao dar essas mudancas? Para usar a terminologia da
proposta, "quais os cendrios previsiveis para os anos terminais do séc. XX" (p. 82).

Importa preparar o aluno para o acelerado progresso tecnolégico, veicular
"a aquisicdo de aptiddes basicas" (p. 182), fundamentalmente ao nivel do "saber-
tazer" (cf. ibid), destrezas e capacidades correspondentes "a necessidade de novos
técnicos e especialistas mais qualificados" (p. 196), escolher as disciplinas que se
afigurem mais valiosas para o ingresso do individuo "na vida activa" (cf. ibid),

aquelas que melhor contribuam para "satisfazer as necessidades da economia,



corresponder a procura dos empregadores" (p. 195) ? E, ndo serd que, em sentido
oposto, para preparar as grandes mudancas do futuro, o que mais importa é
apostar numa "maior exigéncia ao nivel da formagao cultural de base" (p. 196) como
forma de preparar o homem para enfrentar a complexidade crescente do mundo
que vai ser o seu?

Quanto ao terceiro critério, segundo o qual a legitimagdo curricular de uma
disciplina se faz pelo seu valor educativo, pela sua importancia para a realizacdo
pessoal e formacao integral do homem, nao se vé como é possivel que a adopgao de
um tal critério possa conduzir a ilegitimacdo de uma qualquer disciplina. Pois nao
é verdade que todas as disciplinas, enquanto representantes curriculares dos
diversos ramos do saber, sdo formativas?

Mas, serdo de facto todas igualmente formativas? Admitamos que nao! E, se
ndo sao todas igualmente formativas, se umas sao mais formativas do que outras,
ndo deveria entdo a discussdo deste critério passar pela discussao do valor
formativo de cada disciplina ? Ndo deveria ela implicar o enfrentar das questdes
decisivas colocadas por uma filosofia da educagdo digna desse nome: o que é um

valor formativo? O que é a realizagao pessoal do homem?

§ 4. A emergéncia de um quarto critério de legitimacao curricular.

Quer-nos parecer porém que ha ainda um quarto critério de legitimacao
curricular que, ndo sendo em geral explicitamente invocado por nenhuma proposta
de reformulacdo, é porventura, o mais determinante. Trata-se de um critério de
natureza epistemolégica segundo o qual uma disciplina tem legitimidade curricular
em funcdo do papel que uma determinada época lhe atribui no quadro geral da
organizacdo dos saberes. Apenas um exemplo: o declinio das artes do trivium é
contemporaneo da emergéncia das ciéncias experimentais nos tempos modernos.

Ora, se é um facto que, a cada momento, a escola suporta e enfrenta a tensao
resultante de ser o lugar de transmissdo dos saberes ja adquiridos e,
simultaneamente, dever adaptar-se aos novos saberes em constituicdo, a verdade é
que, perante o progresso acelerado que os conhecimentos actualmente conhecem, a
escola se encontra hoje numa encruzilhada dificil da sua histéria. Face a crescente
especializacdo e fragmentagdo dos saberes e a crescente constituicdo de novas
disciplinas (cientificas) que lhe correspondam, a escola tende a aumentar o namero
das disciplinas (curriculares) que ministra, a criar novos espagos curriculares que

possam veicular os novos corpos de conhecimentos que se vao constituindo. E o



caso da Ecologia, da Informatica e, em geral, das diversas ciéncias humanas
(Sociologia, Economia, etc.) cuja entrada nos curricula do secundario se tem vindo
lentamente a fazer nos altimos anos.

E 6bvio que, uma tal situacdo, independentemente de ser acompanhada de
medidas, por vezes dramaticas, de reducdo do ntmero de horas semanais
disponiveis para as disciplinas, digamos, mais tradicionais (por exemplo, a
Historia, as Linguas estrangeiras, a propria Matematica) acaba por se traduzir num
inegavel alargamento de carga horaria global do aluno e, portanto, no reforco e
prolongamento da propria escolaridade. Mas, é igualmente 6bvio que a solucdo nao
pode consistir em sobrecarregar demasiado o curriculum ou em prolongar
excessivamente a escolaridade. Como resolver entdo a agravada tensdo com a qual
a escola, hoje talvez mais do que nunca, parece condenada a confrontar-se? Registe-
se o facto de, nesta Proposta, haver como que um pressentimento da importancia
desta questdo. Como o GT reconhece: "o excessivo numero de disciplinas
determina, para um grande ntmero delas, dotagdes horarias reduzidas" (p. 187) e,
mais adiante: "sera impossivel conseguir a inclusdo de todas as disciplinas
defendidas pelos professores, sem esmagar, literalmente, os jovens alunos com uma
insuportavel carga lectiva" (p. 201).

§ 5. Solucoes Pedagogicas e Administrativas

Dois tipos principais de solugdes nos parecem desenhar-se para este
problema. Do lado dos pedagogos, defende-se a renovagio do tipo de ensino a praticar.
Ensinar mais e mais depressa, em menos tempo. Mais contetidos, a mais pessoas,
com maior eficiéncia: sdo as pedagogias de eficacia e da programacao, resultantes,
em grande medida, da invasdao do campo pedagégico pelo discurso industrial e
rentabilizador dos economistas e dos gestores’ . Uma outra tendéncia apontada
pelos pedagogos passa por ensaiar e explorar outras modalidades de trabalho;
fomentar sobretudo, ndo tanto a aquisicdo de contetidos, mas a conquista de
métodos, valorizar o desenvolvimento de processos de preferéncia a transmissdo de
informagao, ensinar em especial a aprender, a obter e trabalhar a informacao.
Integram-se aqui todas as propostas pedagogicas que apontam no sentido da
valorizagao dos processos de aprendizagem face ao ensino dos contetidos cognitivos

e que, por isso mesmo, se enfrentam como uma dificuldade maior - a de ter que

® E 0 caso da chamda "Pedagogia por objectivos" enquanto modelo pedagdgico que encara o processo de
ensino/aprendizagem como um conjunto de procedimentos de planificagdo, execucdo e avaliacdo, taferas essas que
considera ser possivel, e desejavel, "gerir" de forma econémica e inteiramente racionalizada. Para mais detalhes sobre a
"Pedagogia por Objectivos", veja-se 0 nosso estudo "Pedagogia por objectivos/pedagogia com objectivos”, atras/adiante, pp.
+++++



explicar o que seria o ensino/aprendizagem de processos sem contetidos que os
suportassem.

Mais pragmaticos, os administradores, politicos e reformadores preconizam um
segundo tipo de solugdes: a simples e expedita eliminacdo de algumas disciplinas
dos curricula escolares. Tal como ontem a Retérica, o Grego ou o Latim, sdo hoje a
Histoéria, a Geografia ou a segunda Lingua estrangeira que devem ser sacrificadas,

em nome, claro esta, da sua menor aplicabilidade imediata.

Também a Proposta de Reformulacdo Curricular a que temos vindo a

referir-nos aposta neste ultimo tipo de solucdo propondo, sobretudo a nivel da
educacdo secundéria, a reducdo drastica do ntimero de disciplinas que os autores
prestimosamente enumeram: 124 no ensino complementar (das quais 101
vocacionais) e 600 no conjunto dos cursos gerais, técnico-profissionais (cf. p. 235).
Tal vai implicar, como os proprios autores reconhecem, a "reducdo substancial do
elenco das disciplinas" (p. 253) e, consequentemente, a drdua tarefa de escolha e
seleccdo de disciplinas a conservar e a eliminar® .

De notar contudo que, curiosamente, no movimento geral de eliminacdo
drastica de disciplinas, esta proposta apresenta , a nivel do ensino secundario, uma
situacdo inédita. Tendo que eliminar disciplinas, acaba por criar "ex nihilo" uma
nova cadeira, intitulada "Métodos Quantitativos", cadeira que, embora apresentada
como pertencendo a componente de formacgdo especifica, porque é a tnica de
frequéncia obrigatéria num dos anos do ciclo, acaba por ficar em pé de igualdade

com as disciplinas da componente de formacao geral.

§ 6. As virtudes da actual Reforma Curricular. Integracio e Area Escola.

Ha porém nesta Proposta - e essa é porventura o seu maior contributo para a
renovagdo do nosso Sistema de Ensino - o apontar de uma terceira solugao que é
possivel encarar como constituindo uma resposta adequada as significativas
alteracdes produzidas na actual organizacdo disciplinar dos saberes.

Referimo-nos ao facto de, passada a euforia da especializacdo dos saberes,
ao lado dessa especializacdo e mesmo como resultado dela, se sentir hoje a
necessidade de fazer confluir as diferentes disciplinas cientificas e de encontrar

pontes e articulacdes entre dominios aparentemente dispares do saber. E

® No caso concreto, a reducdo a quatro areas de estudos designadas por: Humanisticas, Artisticas, Econdmico-sociais e
Tecnoldgico-naturais. Note-se que a palavra Ciéncia ndo aparece em nenhuma das denominagdes escolhidas para as areas
deste arranjo disciplinar o que é sintomatico das insuficiéncias que existem, nesta proposta, relativamente a compreenséo da
relagdo entre a ciéncia e as suas aplicagdes técnicas, isto €, de reducédo do saber ao saber-fazer.



porventura essa a razao da magia que a palavra interdisciplinaridade alcangou nos
nossos dias enquanto determinacdo de decisiva importancia, tanto para o progresso
dos saberes e das especialidades, como para a criatividade dos investigadores,
como ainda enquanto forma contemporanea de resposta a essa aspiragao a unidade
de todos os conhecimentos que o Homem desde sempre transporta consigo.

Ora, no que toca as questdes do ensino, tudo isto se traduz na emergéncia
de uma forte tendéncia integradora como principio orientador de qualquer reforma

curricular que se queira ajustada as condicdes epistemolégicas actuais.

E neste contexto global que, em nossa opinido, se devera entender que um
dos quatro grandes principios orientadores da nova reforma curricular seja "o
sentido integrador da aquisicao educativa"’.

Trés grandes orientacdes gerais de reorganizacao curricular, vdo dai ser
retiradas: 1) a necessidade de procurar estabelecer uma articulagdo horizontal e
vertical das 4reas e contetidos programaéticos, 2) a necessidade de promover a
valorizagao do ensino-aprendizagem da lingua materna e, 3) o sentido da dimensao
global de formacdo a que deve aspirar qualquer reorganizagao curricular (cf. p.
190). Trés orientagdes curriculares que, afinal, constituem outras tantas formas de
dar corpo ao sentido integrador referido. Posteriormente, ele sera pensado de modo
ainda mais explicito e preciso. Referimo-nos ao facto de, a nivel do decreto-lei n°
268/ 89, aparecer consignada como uma das principais orientagdes da nova reforma
curricular a tentativa de "imprimir ao curriculo uma perspectiva interdisciplinar"® .
De notar que se ndo trata de uma mera declaracdo de inten¢des mas, ao invés, de
um principio que se traduz em efectivas medidas e é mesmo responsével pelas
mais profundas alteragdes que esta Proposta apresenta.

Na verdade, ao nivel da organizacio estrutural dos curricula, os trés ciclos
definidos obedecem, clara e quase exclusivamente, a principios de integracao.
Como escreve o GT "o primeiro ciclo é concebido como um ciclo integrado" (p. 208)
apontando, para um regime de integracdo maxima ou fusdo disciplinar no qual
nenhuma disciplina funciona em '"sistema fechado" (ibib); o segundo ciclo,
organizado em 4reas de estudo de natureza pluridisciplinar, preconiza uma
integracdo moderada que, ainda assim, visa "obviar a excessiva fragmentagao
disciplinar e especializacdo prematura de conhecimentos" (p. 209) e facilitar a
"concretizacdo de projectos multidisciplinares" (ibib). Da mesma maneira, no

terceiro ciclo, aquele onde a especializacdo disciplinar é necessariamente maior,

" Nas palavras do G.T, sdo efectivamente quatro "as traves-mestras do processo curricular”, a saber: "a promogéo do sucesso
escolar e educativo", "o sentido integrador de aquisicdo educativa", "a dimensdo participativa nas actividades educativas" e
"a formac&o para a educacéo permanente™ (pag. 189) (sublinhados nossos).

8 Decreto-Lei n° 286/89 de 29 de Agosto, Diério da Republica, | Série, n® 198 (29-8-1989), p. 3638.




afirma-se ser necessario evitar a "pulverizagdo de dominios de conhecimentos" (p.
209). Como o G.T. sublinha, é essencial que " a contribuicao das varias disciplinas
se ndo limite apenas a desejavel articulagdo horizontal mas se concretize em
espagos e tempos curriculares comuns" (pp. 209-210).

Quanto a valorizacdo, muito justamente proposta pelo G.T, do ensino de
Lingua Portuguesa enquanto "veiculo para uma cultura universalista" (p. 253) e
instrumento indispensavel para o acesso e "familiaridade com a linguagem e
tematica de outras &reas culturais, cientificas e tecnoldgicas" (p. 218), parece
legitimo admitir que os reformadores terdo sido sensiveis a importancia do
dominio da lingua-mae (o portugués) como meio privilegiado e condigao
necessaria de toda a integracdo interdisciplinar e que, também por essa razdo,

propuseram dar-lhe um tao grande relevo curricular.

Porém, é na criagdo da Area-Escola que esta Proposta é sem ddvida ndo
apenas mais inovadora e corajosa, mas também mais reveladora do impacto que,
através da emergéncia de uma forte tendéncia a integracdo curricular, a actual
situagdo geral dos saberes comega a exercer sobre as instituicdes educativas.

Nesse sentido, é significativo que, na listagem das principais alteragdes ao
regime curricular vigente, o GT coloque, em primeiro lugar, justamente a criacao da
area-escola enquanto tempo curricular destinado a '"realizagdo de actividades e
projectos multidisciplinares" (p. 253). Independentemente da flutuagao
terminolégica existente, tanto nesta proposta como também na posterior
documentagdo pela qual a criagio da Area-Escola veio a ser legalmente
consagrada’, a verdade é que ela é claramente pensada na sua dimensio
interdisciplinar. Definida como wuma nova "4rea curricular, de natureza
interdisciplinar e de frequéncia obrigatéria"’, nao deixa igualmente de ser
significativo que a primeira finalidade que lhe é atribuida, seja precisamente "a
aquisicdo de saberes para os quais concorram diversas disciplinas ou matérias de
ensino, sempre numa perspectiva interdisciplinar"*’.

Estamos inegavelmente na presenca de uma forma pioneira e plena de
virtualidades de consagracdo institucional (curricular) do principio epistemolégico
da integracdo dos saberes. Em nosso entender, o reconhecimento explicito deste
facto podera mesmo constituir a contribuicdo mais importante da nova Proposta

para a renovagdo e adequacdo do nosso Sistema de Ensino a complexa e

9Além do Decreto-Lei 286/89, veja-se também o "Anexo ao Despacho n° 142/Me/90", no qual vem definido o "Plano de
concretizacio da Area Escola”, Diério da repdblica, 11 Série, n° 202 (1-9-90), pp. 9757-9760. A flutuagéo terminoldgica a
que nos referimos diz respeito a uma certa utilizacdo indiferenciada dos termos multidisciplinaridade e interdisciplinaridade
que se verifica nos textos referidos, em especial no Decreto-Lei.

0 pjano de concretizacBes da Area-Escola”, art. 1° "Definicdo", p. 9757.

™ Ibid, art. 2°, "Finalidades".




fragmentada condicdo dos saberes que caracteriza a nossa contemporaneidade.
Nesse sentido, é de lamentar que a funcao interdisciplinar atribuida a Area Escola
ndo esteja claramente definida como a sua funcdo mais decisiva. De uma certa
ambiguidade e excessiva ambicao existente na formulacdo de outras finalidades
para esta area'’, de alguma dificuldade em assumir que é na efectivagio de
projectos interdisciplinares que essas outras finalidades podem e devem encontrar
o seu local proprio de realizagdo, poderd resultar alguma perplexidade junto
daqueles que a vao tentar aplicar e, portanto, alguma perca de eficicia da
legislacao.

De todos os modos, a criacdo da Area Escola é uma inovaco corajosa e
profunda que, a ser bem aplicada, poderd de facto constituir uma resposta
adequada as novas fungdes que cabem a escola na situacdo actual dos saberes. Se
no ambito das actividades e projectos a desenvolver pelas nossas escolas nesta nova
area curricular for possivel ultrapassar o nivel da pura animagao cultural (e ja esse
supde alguma colaboragio e empenhamento em projectos comuns), a Area Escola
pode vir a revelar-se como um importante factor de integracdo dos saberes.
Esperemos que, como infelizmente acontece com muita frequéncia no nosso pais, as
suas potencialidades ndo venham a ser comprometidas pela falta de condigdes
minimas de exequibilidade, pelo abandono dos professores, pela auséncia de

esclarecimento e dos apoios teéricos e bibliograficos adequados .

Nesta perspectiva, ndo é muito animador o que ja se verificou com aquela se
deveria entender como a segunda grande novidade desta Proposta e que a
posterior legislacdo ndo veio a confirmar. Referimo-nos a criagdo da figura do
professor-tutor, figura a quem, a par de fungdes de apoio, aconselhamento e
orientagdo (cf. p. 253)", eram atribuidas funcdes cognitivas a nivel da integracdo
dos saberes. Coordenador dos projectos multidisciplinares da Area-Escola (cf. ibib),
o professor-tutor era definido como "integrador das diferentes &reas disciplinares,
interprete das grandes visdes de sintese e orientador dos projectos na Area—
Escola" (p. 222). Fica por saber até que ponto a institucionalizagdo da figura do
professor-tutor nao teria de facto podido constituir um elemento de grande
importancia no incentivo, apoio e coordenacgao das iniciativas e trabalhos a realizar
na Area Escola. Fica igualmente por saber até que ponto a institucionalizagdo dessa

nova figura nao teria podido contribuir de forma decisiva no encontrar de solucoes

12 Nomeadamente, "a articulacdo entre a escola e 0 meio e a formag&o pessoal e social dos alunos”(Decreto-Lei 286/89, art.
6°,2).
3 Assim se explica a propria designagdo escolhida de "professor-tutor".



para os dificeis problemas com que a Area Escola, inevitavelmente, se tem vai
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confrontar™.

Ok *

Se temos razao, o quarto critério de legitimacado curricular que identificAmos
(e o reconhecimento, dele decorrente, da urgéncia de uma orientacdo curricular
integradora capaz de dar resposta a actual situagdo dos saberes), porque constitui
objectivamente um elemento decisivo da nossa contemporaneidade, tem o seu
lugar no interior desta Proposta. Ao preconizar a constituicao de um curriculo que
se pretende integrador, ao valorizar o ensino/aprendizagem da lingua portuguesa,
ao criar, a nivel dos ensinos basico e secundario, uma &area escola de natureza
interdisciplinar, numa palavra, ao procurar ultrapassar a situacao de curriculum de
colecgao (correspondente a um ideal de compartimentacdo disciplinar do saber),
esta proposta aparece como uma timida e primeira manifestacdo institucional da
racionalidade transversal que, cada vez mais, liga as vérias disciplinas.

S6 é pena que nela ndo esteja explicitamente reconhecido o papel decisivo
da disciplina de Filosofia no curriula escolar enquanto lugar privilegiado de
integracdo e perspectivacdo compreensiva. Na verdade, caso todas estas razodes
estivessem claramente assumidas como o resultado de uma aprofundada reflexao
epistemologica, em circunstancia alguma poderia ter sido avancada a proposta
inicialmente apresentado pelo GT (e posteriormente retirada) de substituir a
disciplina de Filosofia por uma cadeira de "Histéria das Ideias e da Cultura". Ao
invés, a disciplina de filosofia deveria estar explicitamente reconhecido um papel
crucial nos futuros curricula do ensino secundario enquanto disciplina cuja vocagao
é a transversalidade de um lugar aberto, de um lugar atento, interessado, sempre
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disponivel, de um lugar de cruzamento de todos os saberes™.

Sobre a Reforma enquanto um primeiro estimulo oficial a interdisciplinaridade, cf., "Problemas e perspectivas da
Interdisciplinaridade”, adiante/atras, pp. +++++

15 Remetemos de novo para o escrito "Notas sobre as institui¢des da Filosofia" acima referenciado.



UNIVERSIDADE. REGRESSO AO
FUTURO DE UMA IDEIA’

Como o titulo e a estrutura organizativa deste coléquio sugeriam, pretendia-
se partir de uma aproximacao a "ldeia de Universidade" para, em seguida, determinar
a especificidade da "Universidade portuguesa”, em particular, da "Universidade de
Lisboa". Tratava-se de passar da determinacdo de uma ideia (de Universidade) a
andlise de uma instituicdo (a universidade portuguesa, a universidade de Lisboa), ou,
se se preferir, da Universidade como ideia & Universidade como instituicao.

O que supde um salto imenso. E como passar da claridade & sombra, da
transparéncia do conceito a espessura material de uma realizacdo humana, sempre
marcada pelo peso da circunstancia, da contingéncia, da particularidade histérica.

Salto, ruptura, descontinuidade que, se se justifica na ordem das razdes,
enquanto esforgo analitico, nem sempre encontra na ordem das coisas um correlato
substancial em que claramente se apoie.

Quer isto dizer que a Ideia de Universidade esteve muitas vezes
silenciosamente imersa nas formas que as institui¢ces universitarias foram adquirindo
e s6 lentamente conquistou a autonomia e a configuracdo prdpria de uma Ideia. Por
outras palavras, a Ideia de Universidade é um fio muito fragil que se vai constituindo
como realizacdo teorética de uma lenta e longa evolugédo da Historia da Universidade.

O primeiro grande modelo de Universidade constitui-se, como se sabe, em
Bolonha, Paris e Oxford a partir dos finais do seculo XII. Ideia que atravessa um
periodo de laténcia durante a baixa ldade Média, leve murmdrio no siléncio das

*

Uma primeira versdo deste texto foi apresentada no coléquio "Da Ideia de Universidade a
Universidade de Lisboa", promovido pelo projecto integrado "A Universidade de Lisboa. Da Ideia de
Universidade as Préticas Institucionais", realizado na Reitoria da Universidade de Lisboa no dia 30 de
Novembro de 1999, como comentéario a conferéncia final ai apresentada pelo Prof. Parker Rossman.



modestas escolas monacais, mas que vai surgir em todo o seu esplendor no bulicio
urbano das escolas catedrais e episcopais a partir do século XII%.

Em termos cognitivos, a universidade caracteriza-se desde logo enquanto
universitas scientiarum, programa de estudos que visa cobrir a totalidade do saber e
que, para isso, o distribui em diferentes faculdades hierarquicamente organizadas de
acordo com a programa das sete artes liberais?. Sob o ponto de vista institucional, a
Universidade configura-se, também desde logo, enquanto universitas magistrorum et
scholarium. Universidade dos professores e dos alunos reunidos em nacfes que,
enquanto expressdo do cosmopolitismo cristdo, dispde em geral de autonomia face
aos poderes politicos e goza da protecgdo da Igreja.

Sabemos que este caminho unitario vai ser interrompido em 1548 com a
realizacdo do Concilio de Trento e a consequente cisdo entre paises reformados e
paises catolicos. Enquanto que, nos paises reformados, a Universidade se passa a
apoiar nos poderes politicos e envereda pela doutrina do livre exame®, nos paises
catélicos vai estreitar-se a aproximagdo com a Igreja e verificar-se a imposicédo de
uma doutrina. A Universidade (bem assim como os Colégios de Jesuitas que entdo
proliferam) constitui-se como aliada e feroz defensora da ortodoxia imposta pelo
poder de Roma. Consequentemente, nos paises catolicos, a ciéncia moderna tera que
ser feita nas Academias e, portanto, a margem da Universidade.

Esta marginalizacdo do papel cultural e cientifico da Universidade atinge o
seu auge no século XVIII quando, simbolicamente, os poderes revolucionarios da
Convencdo em Franca pura e simplesmente declaram a supressao da Universidade.

No século XIX, porém, vai ter lugar um acontecimento de capital
importancia para a histdria da Universidade. Referimo-nos a primeira grande

!Num movimento de translatio studi, é possivel encontar os momentos preparatérios da ldeia de
Universidade em Atenas, Alexandria e Roma. Sobre os alvores da ideia de Universidade no mundo
grego, um dos melhores estudos continua a ser a obra cléssica de John W. H. Walden, The Universities
of Ancient Greece, (1962), London: George Routledge and Sons.

2 Programa feliz que, como refere Fernando Gil, se constitui como espelho da estrutura da cognicéo e
matriz da construgdo do conhecimento na civilizagdo ocidental. Cf., “A Universidade e¢ o
Conhecimento”, http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/fgil.htm

3Convém recordar que a Universidade na Alemanha s6 comeca a surgir no final do século XVII. E o
caso da universidade de Hall onde foram professores Thomasius e Wolf, ambos mestres de Leibniz
gue, como é sabido, serd um dos principais responsaveis pela tomada de consciéncia nacional da
cultura alemd. S6 em 1773, sob a protec¢do de Frederico 1, é que surgirdo novas universidades em
Gottingen e lena. Para maiores desenvolvimentos, veja-se, por exemplo, de Stephen d’Irsay (1938),
Histoire des Universités Francaises et Etrangéres, Paris:Editions Auguste Picard, em especial, vol. I,
pp. 67-73 e 85-103.



http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/fgil.htm

teorizagdo da Ideia de Universidade. Ela tem lugar na Alemanha, em 1810% Pela
primeira vez na historia da instituicdo universitaria, a reforma projectada para a
Universidade de Berlim, de que Humboldt serd o grande obreiro, vai resultar da
confluéncia de contributos expressamente elaborados por alguns dos mais notaveis
espiritos do tempo, nomeadamente, Hegel, Fichte, Schleiermacher e Schelling®.

N&o temos aqui oportunidade para fazer um estudo exaustivo das propostas
de Humboldt. Propostas que, nos seus tracos fundamentais, séo acompanhadas, ainda
no século XIX, por uma outra obra, oriunda de um diferente horizonte cultural.
Referimo-nos ao texto célebre de Henry Newman®, The Idea of University (1873)".

“Em Franga, praticamente em simultaneo, sob o dominio de Napoledo (de 1806 a 1808), a
Universidade ressurge como uma institui¢do centralizada, um servico publico dependente do Estado e
directamente vocacionado para a formacdo de quadros superiores. O que vai implicar que a actividade
de investigacdo continuara em Franga a ser realizada sobretudo nas Academias. Cf. por exemplo, de
Georges Gusdorf (1964), L’ Université en Question, Paris: Payot, pp. 72 e segs.

5Trés grandes teses sustentam esta teorizagdo. A primeira, nega a possibilidade de, em caso algum, se
considerar a ciéncia como obra de um sé individuo, afirmando que a ciéncia é sempre obra colectiva. A
segunda, declara a unidade interna dos conhecimentos, estabelecendo que, no dominio do saber, tudo é
interdependente, que ndo se pode portanto conhecer um objecto particular sendo em relagdo com todos
0s outros. Nesse sentido, a universidade propfe-se examinar o particular, ndo em si mesmo, mas na
rede das suas relagdes, inscrevé-lo na unidade do conhecimento, isto &, fazer aparecer o principio e o
fundamento de todo o saber. A Universidade encontra, assim, na filosofia, o fundamento de toda a sua
actividade e, simultaneamente, a sua linha de demarcacdo face a Academia cuja missdo consiste em
examinar o particular na sua especificidade e pureza. Por seu turno, a terceira tese estabelece que a
comunicacdo é a primeira aspiragdo de todo o conhecimento. Dai que, para além de conferir coesdo e
procurar o fundamento dos conhecimentos, seja também tarefa constitutiva da Universidade a
apresentagdo sistematica do conjunto desses conhecimentos. Ela propde-se articular de novo as duas
vertentes em que a actividade universitaria originariamente se decompunha: investigacéo e ensino. Sob
0 ponto de vista institucional, a reforma da Universidade de Berlim proposta por Humboldt assenta
também em trés grandes pilares: independéncia, liberdade e cooperacdo sem qualquer
constrangimento. O principio inquestionavel é o de que a Universidade ndo pode permanecer sob a
tutela do Estado. Este tem unicamente por dever reconhecer, tolerar e proteger a pessoa moral daqueles
gue estdo ao servigo da verdade. A comunidade cientifica ndo s6 ndo deve estar comprometida com as
questdes da nacionalidade como deve libertar-se de todo e qualquer constrangimento exterior e
orientar-se apenas em fun¢do da busca da unidade do saber e da sua logica de estruturacdo interna.
Sobre esta questdo, veja-se 0 volume organizado por Jean-Luc Luc Ferry e Alain Renault (1979),
Philosophies de L’ Université. L." Idéalisme Allemand et la Question de 1’Université, Paris: Payot,
onde sdo apresentados, em versao francesa, os textos de Hegel, Fichte, Schleiermacher, Schelling e
Humboldt que estdo na base da reforma da Universidade de Berlim.

Por muitos considerado o mais influente tedlogo de lingua inglesa e autor do mais importante livro
sobre a Universidade jamais escrito. De entre a recepcao recente de John Henry Newton, vejam-se, por
exemplo, Jaroslav Pelikan, The Idea of University. A Re-examination, New Haven/London: Yale
University Press, 1992, e J. M. Cameron, On the Idea of University, Toronto / Buffalo / London:
University of Toronto Press / University of St. Michael's College, 1998.

"The Idea of University reune cinco conferéncias pronunciadas por Newman em Dublin em 1852.
Inicialmente publicadas em panfletos e depois reunidas nos Discouses on the Scope and Nature of
Universitary Education (1852), mais tarde Newton juntou-lhes outras conferéncias num volume
publicado sob o titulo The Idea of University defined and illustrated (1873), reprint New Haven /
London: Yale University Press (1996).




Propostas ainda que, como é sabido, serviram largamente de modelo a reforma das
universidades durante todo o século XIX e inicio da século XX, tanto na Europa
como nos EUA.

Limitar-nos-emos a apontar os pontos mais significativos da ldeia de
Universidade que entdo é consolidada: 1) na continuidade do modelo medieval, a
universidade continua a ser pensada como universalidade e unidade dos saberes e dos
estudos; 2) na mesma maneira, investigacdo e ensino continuam a ser pensadas como
tarefas inseparaveis; 3) mantendo-se embora a estruturacéo hierarquica dos saberes,
é agora a filosofia e ndo a teologia (ao contrario do modelo medieval) que ocupa o
lugar cimeiro nessa hierarquia; 4) a universalidade corporativa dos professores e dos
alunos caracteristica da universidade medieval é transmutada na afirmacdo da
natureza comunitaria da relacdo professores alunos enquanto colaboradores na
procura da verdade; 5) a independéncia face aos poderes politicos que caracterizou
algumas experiéncias medievais, € reforcada. A Universidade goza de completa
autonomia e independéncia, quer face as exigéncias da producdo econdémica, quer
face ao Estado®; 6), da mesma maneira, a proteccdo da Igreja, de que beneficiou a
universidade medieval tanto nos paises catolicos como nos reformados, € agora
substituida por um profundo afastamento da universidade face a Igreja. Todos 0s
assuntos devem poder ser tratados na e pela universidade, inclusive as questfes
religiosas. Mas a universidade apenas estd submetida a lei da razdo. Por outras
palavras, na sua essencial liberdade critica, a universidade ndo aceita qualquer
subordinagdo ou compromisso. Ela é autdbnoma na escolha dos métodos e prioridades
de investigacdo, orientada unicamente pelo respeito pela ciéncia e pela procura da
verdade enquanto tarefas sempre inacabadas.

®Na radicalidade da sua aplicacdo, esta tese converter-se-4 na defesa de um apoliticismo e de uma
neutralidade que ndo serdo alheios & comprovada impoténcia, cumplicidade e, mesmo em alguns
casos, vergonhosa submissdo da universidade alemd ao poder nazi. Cf. Habermas, "A ldeia da
Universidade: Processos de Aprendizagem", Revista de Educacao, vol. I, n°® 2 (1987: 3-9) que denuncia
fortemente a neutralizagdo politica com que Humboldt determinou a ciéncia e a universidade na
Alemanha. Como Habermas sublinha, se é certo que a autonomia, a liberdade, a independéncia da
universidade alema estiveram na origem do seu esplendor e dos grandes exitos cientificos por ela
alcancados no século XIX e primeiras 3 décadas do século XX, também é verdade que, enquanto
interioridade protegida pelo poder, ela foi geradora de uma ideologia aristocratica (uma aristocracia de
espirito interessada apenas na investigacdo pura), uma ideologia que se caracterizava pelo elogio da
apoliticidade e do alheamento em relacdo a praxis social (1987: 6). Assim se explicaria, segundo
Habermas, a "comprovada impoténcia”, e mesmo "cumplicidade”, que a universidade alemd veio a
revelar face o regime nazi (ibid).




Ora, a Ideia de Universidade que assim se foi configurando esta, ha ja
algumas décadas, sob o fogo cruzado de um conjunto de determinagdes. Referirei
apenas trés:

1) Desde o comeco do século XX, a especializagdo exponencial do
conhecimento, fendmeno que a universidade, dada a sua proximidade congénita ao
processo de construgdo e transmissdao do conhecimento, necessariamente vai
acompanhar. E assim que ela vai sendo progressivamente reduzida a um conjunto de
faculdades, departamentos, seccOes, centros, projectos, ilhas onde cada disciplina,
sub-disciplina ou programa de investigagéo, vive fechado sobre si mesmo. E. ao
entregar-se a especializagdo absoluta, a Universidade perde de vista a organizacao
espacial dos saberes, aquela topologia integradora onde as disciplinas podiam
questionar os seus fundamentos, interrogar os seus limites, descobrir a sua articulagéo
e convergéncia®.

2) A aproximagao entre o0 mundo do trabalho e a Universidade enquanto
exigéncia decorrente da racionalidade técnica. A universidade que, no tempo de
Humboldt, é o lugar da formacdo cultural por exceléncia vai ser tocada pela exigéncia
de formacdo de méo de obra especializada, dotada das competéncias necessarias ao
desenvolvimento tecnoldgico e industrial®®. Quer isto dizer que as universidades

%E esse 0 sentido de um dos mais célebres textos sobre a Universidade escrito em 1930 por Ortega y
Gasset e intitulado “Mission de la Universidad”, in Mission de la Universidad y otros Ensayos sobre
Educacion y Pedagogia, Madrid: Alianza Editorial <1982> pp. 11-80. Na verdade, ja entdo, Ortega
defendia a necessidade urgente de regressar a universalidade da cultura e dos pontos de vista que
caracterizava o modelo humboldtiano da Universidade. Nesse sentido, a uma Universidade que descura
a cultura e se dedica exclusivamente a formacao de especialistas ou "profissionais incultos"(1982: 36-
37), Ortega y Gasset opunha o projecto de criar uma "Faculdade da Cultura” engquanto ndcleo central
da Universidade. Para que tal projecto se concretizasse seria necessario fomentar o “talento
integrador” (1982: 72) capaz de incentivar a criagdo de sinteses e de sistematizacbes que
promovessem novas formas de integracdo do saber. Para uma panorémica sobre as diferentes formas
de pensar a vocagdo integradora da universidade (em especial no pensamento alemé&o post-kantiano) e
os reptos que os desenvolvimentos da ciéncia contemporanea colocam a essa tarefa, veja-se o
cuidadoso estudo de Miguel Baptista Pereira, (1990) “Secularizagdo e Universidade” inserto no
volume Modernidade e Secularizacdo, Coimbra: Almedina, pp. 297-333.

Para uma lucida analise da articulagdo educacéo-trabalho, cf. de Boaventura de Sousa Santos, (1994),
"Da Ideia de Universidade a Universidade de Ideias”, in Pela Mao de Alice, Porto: Afrontamento,
pp.163-201. Como mostra Boaventura de Sousa Santos, mesmo a tdo reclamada autonomia
universitaria tem tido como efeito uma crescente submissdo da universidade a critérios empresariais de
eficacia e produtividade (1994: 165 e segs.). Da mesma maneira, também as novas "func¢des latentes"
com que a Universidade tem procurado gerir as suas contradi¢fes (segundo Boaventura Sousa Santos,
fundamentalmente as seguintes: investigacdo/ensino; investigacdo pura/investigacdo aplicada;
educacdo geral/formacdo especializada; formacdo cultural/formacdo profissional) sdo ditadas por
imperativos de natureza econdmica e laboral, nomeadamente, o de servir de "parque de
estacionamento” (lugar de acumulagdo de titulos como forma de levar os jovens a fazer um compasso
de espera antes de entrar no mercado de trabalho) e mecanismo de "arrefecimento das aspiracdes dos
filhos e filhas das classes populares" (falsa democratizacdo, disfarce da sua selectividade e elitismo
(1994: 166).




passam a ser cometidas fungdes profissionais que eram estranhas aos seus objectivos
classicos. Acresce ainda que, precisamente por causa da necessidade de desempenho
dessas fungbes profissionalizantes, as Universidades tem cada vez menos tempo
disponivel, e até mesmo menos interesse, na reflexdo integradora. Elas tendem por
isso a ser cada vez mais simples escolas para especialistas, técnicos e profissionais,
dando origem aquela relacdo utilitaria com o conhecimento que faz do professor um
funcionario (alguém que faz funcionar o estado) e do estudante um consumidor?t,

3) Mais recentemente, a democratizacdo. Na linha do ideal iluminista de
extensdo universal das luzes e do ideério republicano de dar a todos os cidaddos
iguais possibilidades de acesso ao saber, a universidade quer-se aberta a todos,
independentemente da sua origem de classe. A ideia fundamental (e obviamente
indiscutivel) é a de que a pobreza ndo deve ser entrave a aquisi¢do de uma formacao
universitaria. Aberta a todos, a universidade quer afastar-se do seu passado elitista,
melhor dito, quer recusar um elitismo que tinha a sua rais na origem social (e portanto
extra-escolar) dos estudantes'?, isto &, anular o regime segundo o qual a ordem escolar
se limitava a reforcar a diferenciagao social previamente estabelecida®®.

1E esse 0 sentido da posicdo de Habermas, nomeadamente, a partir das premissas apresentadas em
Technick und Wissenschaft als "ldeologie" (1968), (trad. port. de Artur Mordo, "Ciéncia e Técnica
como 'ldeologia™, Lisboa: Edi¢Bes 70, <1987>) e posteriormente aplicadas a questdo da Universidade
no escrito ja acima referido "A Ideia da Universidade: Processos de aprendizagem” (1987).
Continuando embora a ter Humboldt como pano de fundo, Habermas considera que a Universidade
ndo pode deixar de responder as exigéncias de profissionalizagdo que caracterizam a nossa actualidade.
Como Habermas mostra, para Humbolt era possivel defender o carcter formativo do estudo das
ciéncias (a Universidade como bildung) porque havia ainda uma estrita separagdo entre universidades e
escolas profissionais, as primeiras fechadas as aplicagdes industriais e profissionais das teorias, as
segundas, fechadas a iniciacdo teérica (cf. 1968: 97-99). A ciéncia pura, pensava-se entdo, trabalha
com teorias que se referem as essencias imutaveis das coisas e que, portanto, estio muito aquém
(muito acima) da mutabilidade dos negdcios humanos. Era por essa distancia mesma, justamente por
essa abstracgdo, que a teoria se revelava formativa - ela tinha efeitos na compreensdo do cosmos, ela
permitia a formacgdo superior e filoséfica dos individuos humanos. A teoria acabava por ter efeitos
praticos, mas mediados pela formagdo individual. Ora, segundo Habermas, assitimos, desde os finais
do século XIX, a constituicdo de uma racionalidade instrumental e estratégica que se traduz pela
crescente interdependéncia entre investigacdo e técnica. Assim sendo, "se, outrora, a teoria podia
converter-se num poder pratico, mediante a formacéo, hoje, temos de haver-nos com teorias que,
impraticamente, a saber, sem estarem expressamente referidas a interaccdo que entre si desenvolvem
0s homens na sua vida comum, podem, no entanto, transformar-se em poder técnico" (1968: 97-99).
Ainda segundo Habermas, trata-se de uma interdependéncia que se traduz em duas tendéncias
complementares: por um lado, a ciéncia é cada vez mais um saber tecnicamente utilizavel e, por outro,
assistimos a cientifizagdo da técnica, quer isto dizer, a evolucdo técnica é realimentada pelo progresso
da ciéncia (cf. 1968: 72). Como Habermas escreve: "a aplicacdo da ciéncia na forma da técnica e a
retro-aplicacdo dos progressos técnicos na investigagao transformaram-se na substancia do mundo do
trabalho" (1968: 99), razdo pela qual, "a investigacdo universitaria ja ndo pode hoje resguardar-se da
esfera profissional sob o pretexto de que esta continuaria a ser ainda estranha a ciéncia" (ibid).

2Para um estudo das transformacdes e desafios que se colocam hoje ao projecto de democratizacdo da
universidade, projecto encarado com frequéncia de forma entusiasta, por vezes resignada e realista,
outras vezes ainda de forma critica e melancélica, veja-se o conjunto de estudos editados por Anthony



Como sabemos, hd um conjunto de efeitos perversos da democratizagdo que
estdo na base da reaccdo defensiva de nostalgia elitista de muitos bons espiritos a
qual, em geral, se traduz pela designagéo pejorativa de massificacdo: a degradacéo do
nivel de estudos. Na verdade, o professor é hoje obrigado a falar para publicos
heterogéneos e impreparados. Os estudantes de hoje jA ndo sdo apenas os bem
educados porque bem nascidos, os bem preparados porque ja filtrados por uma
escolaridade prévia altamente selectiva. Para o professor nostélgico da ordem elitista
anterior a democratizacdo, os estudantes de hoje tendem assim a ser assimilados a
categoria dos infiéis, dos hereges, personagens que, na sua béarbara laicidade,
deixaram de manifestar qualquer reveréncia pelo saber. E como se, saida da ordem
medieval, a universidade se visse directamente confrontada com as prosaicas
exigéncias do mercado. Dai a reaccdo clerical de muitos professores que saem a
publico no ataque a democratizacdo, melhor dito, aos seus inaceitaveis efeitos de
massificacdo. Reac¢do compreensivel mas conservadora, ou mesmo reaccionaria,
porque incapaz de compreender a modernizagdo.*

N&o deixa de ser significativo que o projecto de uma Universidade
Electrénica possa apresentar-se como o prolongamento natural da democratizacao.
Uma democratizacdo, ndo agora interna a cada estado, mas desejavel a nivel
planetario. Nas palavras de Rossman, a universidade electronica quer-se capaz de
abarcar “os em breve dez milhdes de habitantes do planeta Terra, incluindo os povos
iletrados da floresta virgem brasileira e das mais remotas selvas africanas"®®

Smith e Frank Webster (1997), The Postmodern University? Contested Visions of Higher Education in
Society, Buckingham/Philadelphia: SRHE e Open University Press.

130 que, no entanto, vai desencadear um efeito aberrante: a escola vai assumir como sua a tarefa da
seleccdo. Ela avalia os individuos, ndo agora pelo seu passado (pela sua origem social) mas pelo seu
presente (pelas suas competéncias manifestas) e, ao aceitar esse papel, vai passar a determinar
grandemente o futuro dos seus alunos. A desigualdade passa a ser interna a escola, produzida por ela.
A situagdo inverteu-se totalmente. Agora, é a ordem escolar que tem poderosos efeitos de selec¢do
social.

4Alain Bloom, em The closing of the American Mind (1987), (trad., port. de Francisco Faia, "A
cultura inculta”, Lisboa: Europa-América, 1989: em especial o capitulo intitulado "A Universidade",
pp. 237-371) é o porta voz do mal estar resultante da degradacdo cultural que resultou da
democratizacdo da Universidade que se produziu nos EUA nos anos sessenta e setenta. Denunciando o
fenémeno de democratizagdo da Universidade, por si pensado como deformacdo demagogica do
destino necessariamente aristocratico da instituicdo universitaria, o polémico livro de Bloom é
porventura o ultimo grande libelo elitista da Ideia de Universidade na sua acep¢do mais conservadora e
defensiva.

15 Remetemos para o texto da comunicacdo apresentada em Lisboa por Parker Rossman no coldquio
acima referido "Da lIdeia de Universidade a Universidade de Lishoa", e que se encontra disponivel on
line no seguinte site <http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm>



E bem verdade que a sociedade de informagc&o transforma qualquer cidad&o
num potencial estudante. Mas, poderemos n6s imaginar sequer quais os efeitos de
massificagdo que um tal esfor¢o de democratizacdo a nivel planetario implica?

Porém, o que acontece sob 0s nossos olhos é que, ainda a Universidade esta a
sofrer o embate destas profundas transformaces, e ja esta a ser confrontada com
novos e decisivos desafios. Referimo-nos, obviamente, ao impacto sobre a
Universidade das novas tecnologias da informacéo.

E um facto que o conhecimento, tanto ao nivel da sua constru¢do como da
sua transmisséo, sempre esteve dependente da evolucdo das formas e tecnologias da
comunicagdo. Refiram-se apenas a escrita, condicdo de possibilidade de toda a
ciéncia, e a imprensa, condicdo de possibilidade da revolugdo cientifica dos séculos
XVI e XVII. E também um facto que a actividade cientifica sempre teve como sua
sombra um formidavel sistema de institui¢bes ligadas por mais ou menos rapidos e
poderosos meios de comunicacdo: cartas, livros, gravuras, mapas, jornais, revistas,
publicacdes de toda a ordem, sistemas de catalogacdo e indexacdo bibliogréficos,
escolas, museus, enciclopédias, academias, sociedades cientificas, coldquios,
congressos, mensageiros, correios, telégrafos, telefones!®, enfim, hoje, faxes,
computadores, novos sistemas informaticos dotados de velocidade electrdnica,
altamente acessiveis na sua miniaturizacao.

Como dizia McLuhan "é normal que as gera¢cdes que vivem na véspera de
uma mudanca profunda devam mais tarde parecer ter sido cegas diante dos problemas
e dos acontecimentos que as perturbavam"!’ Para contrariar este efeito de
obscurecimento, a Universidade tem que levar a sério a revolucdo mediatica em
curso, tomar em consideracdo um conjunto de novidades tecnoldgicas cuja evolugéo
ndo estamos sequer em condicOes de prever.

Tarefa tanto mais urgente quanto é sabido que a Universidade foi uma das
instituicbes pioneiras na proclamacdo da revolucdo informatica, no uso dos

18S0bre este tema, veja-se o interessante projecto de constituicio de uma "Histdria do Saber" a partir de
uma "Historia das vias e dos meios de comunicacgao desse saber" apresentado por Georges Gusdorf em
De I' Histoire des Sciences a I' Histoire de la Pensée, Paris: Payot, 1966: 290 e segs.

17 McLuhan, M., (1962), The Gutenberg Galaxy: The Making of Typographic Man (trad. franc. de Jean
Paré, "La Galaxie Gutenberg. La Genese de I'Homme Typographique™), 2 vols., Paris: Gallimard
(1977: 11: 489).




computadores e na compreensdao do papel determinante que 0s novos meios de
comunicacdo podiam desempenhar enquanto novas formas de aprendizagem e
investigacdo. A verdade porém é que, se por um lado, a Universidade pode ser
considerada como a instituicdo crucial da idade da informacao, por outro lado, porque
nem sempre tem estado & altura das proprias expectativas que criou, porque muitas
vezes tem ficado a margem das grandes transformaces para que ela propria
contribuiu, a universidade tem permitido que a sociedade de informacdo tenha vindo a
configurar-se segundo principios que se regulam, ndo pelas exigéncias do processo de
construcdo do conhecimento, mas pela légica do mercado. Acresce que, se é verdade
que a universidade se tem deixado largamente influenciar por esses principios de
mercado, também é verdade que é unicamente nela - institui¢cdo na qual a inteligéncia,
a inovagado e 0 acesso ao conhecimento continuam a ser decisivos - que se pode
esperar um debate profundo sobre os aspectos ndo comerciais da sociedade de
informacdo. 8

Digamos que o se passa hoje a nivel da revolucdo tecnoldgica em curso é
alguma coisa de decisivo a que ndo vale a pena virar as costas. Qualquer coisa que vai
ter - ou melhor, esté ja a ter - efeitos decisivos sobre o futuro da Universidade.

Apenas trés apontamentos: a) a separacdo do saber relativamente ao
sabedor. O que implica o abandono da ideia platénica e humboldtiana segundo a qual
a aquisicdo do saber é educativa, promove a formacgdo espiritual dos humanos
(bildung). O saber ndo nos torna melhores mas apenas mais aptos, quer isto dizer, 0
saber deixa de ter em si mesmo a sua finalidade. Nestas circunstancias, porque vale
pelos seus efeitos performativos, o saber (digitalizado) tende a ser pensado como
produto que se adquire (em blocos), que se usa (consome), que se vende (inddstria
dos mestrados e doutoramentos). A universidade tem entdo que contribuir para a
optimizacgdo das performances dos seus alunos, fomentar competéncias e nédo ideias.
Ela forma profissionais incultos, sem sistemas teoréticos que lhes permitam
compreender 0 mundo em que vivem e 0s homens que o habitam); b) o

18Quer isto dizer que a Universidade ndo poderd deixar de colocar-se a si propria a questdo das
consequéncias cognitivas da sociedade de informacdo. Quais os efeitos que as novidades tecnolégicas
em curso podem ter sobre a construcdo e transmissdo do conhecimento? Sabemos que, para passar
pelos novos canais, o saber tem que ser todo ele digitalizado, traduzido em bits ou quantidades
minimas de informagdo. A pergunta mais radical seria entdo: Sera que vamos assistir a reducéo do
conhecimento a informac&o, ao progressivo abandono de todas as formas de saber resistentes a essa
traducédo ou, pelo contrario, (como a propria metafora da rede sugere), a valorizagdo da relagdo, da
articulagdo multipla, a emergéncia de formas néo lineares (hipertextuais) de representacdo das ideias,
mais adequadas a representacdo diagramatica das redes conceptuais, mais abertas a complexidade e a
integracdo sensorial (multimédia)?



desaparecimento da ideia de hierarquia dos saberes. Na verdade, ndo h& hoje uma
qualquer disciplina que suporte ser considerada como hierarquicamente dependente
de outras. J& ndo ha um nucleo de ciéncia fundamental, teologia (Id. Média), filosofia
(Humboldt), fisica (positivismo l6gico) que dé sentido as outras ciéncias. O saber tem
hoje a configuragcdo de um sistema aparentemente cadtico ou vagamente integrado
(interdisciplinar) de diferentes areas, uma rede horizontal das multiplas disciplinas e
sub-disciplinas que a especializacéo fez surgir. Disciplinas cujas fronteiras tendem a
ser pensadas, ndo apenas como maoveis, mas também como fluidas e precérias. O que,
ao nivel da estruturacdo da universidade, vai ter como consequéncias: a substituicdo
de uma concepgdo hierarquica das faculdades e dos programas de estudo por um
entendimento da universidade como espaco de conflito em que a verdade é visada de
um modo plural e a partir do contributo das varias disciplinas'®; c) o abandono dos
mecanismos de seleccdo tematica que as universidades sempre utilizaram e o
correlativo aparecimento dos fenémenos de dispersdo e igualitarismo tematico com
tudo o que isso implica de vulgarizagdo do conceito de investigacdo. Como escreve
Georges Steiner (1989: 55), numa universidade como a nossa, em processo de
veritiginosa aproximacado ao jornalismo, é hoje perfeitamente admissivel fazer-se um
doutoramento sobre "as escritoras negras do inicio dos anos oitenta"%°.

Karl Jaspers, num discurso na Universidade de Heidelberg, intitulado, na versdo francesa que
utilizamos, "Les deux aspects de la réforme universitaire”, in Philosophishen Aufsétze (trad. franc. de
L. Jospin, Paris, Payot <1970>, pp. 94-115, discurso proferido em 1945, imediatamente ap6s portanto
o fim da guerra e quando, justamente, a Universidade Alema se pretende de reformar face ao pesadelo
nazi, é ainda a Humboldt que considera ser necessario regressar. Ndo para retomar o0 seu projecto na
sua totalidade, mas para o rever criticamente. Significativamente, a principal critica de Jaspers ao
programa humboldtiano diz respeito & hierarquia das disciplinas. Humboldt ter-se-ia limitado, segundo
Jaspers, a substituir a Teologia - que ocupava um lugar central na Universidade medieval - pela
Filosofia - que passaria entdo a ocupar o lugar outrora concedido aquela. Ora, Jaspers considera que a
Universidade &, por natureza, um espaco de conflito em que a verdade deve ser visada de modo plural,
a partir do contributo das varias disciplinas. Equacionando como principais desafios que se deparam a
Universidade a massificacdo dos estudantes, a especializacdo do saber versus a desagregagdo da
Universidade enquanto conjunto de Faculdades e, por Gltimo, a pressdo que o Estado e a sociedade
civil sobre ela exercem com vista a formagdo profissional, Jaspers continua porém a reclamar a
necessidade de “libertar a forca criadora da Ideia de Universidade” (1970:107), continuar a pensa-la
como “comunidade de pensamento” (1970: 113), “lugar sagrado” (1970: 111) onde o apelo da verdade
incessantemente renasce e subterraneamente orienta o trabalho cientifico que nela se prossegue,
geracdo apOs geracdo. A presenca tutelar da ideia humboldtiana de Universidade esta igualmente
presente numa outra conferéncia, proferida também na Universidade de Heidelberg, em 1986, por
Hans-Georg Gadamer e intitulada, na versao inglésa de L. Schmidt e M. Reuss a que tivemos acesso,
“The Idea of University. Yesterday, Today and Tomorrow”, in Dieter Misgeld e Graeme Nicholson
(edrs.), (1992), Hans-Georg Gadamer, On education, Poetry and History Applied Hermeneutics, New
York: State University Press. pp. 47-59. E, do confronto dessa distante Ideia de Universidade com a
realidade presente e as suas alienagdes (tanto ao nivel da relagdo professor-aluno, como da relagdo
entre as disciplinas cientificas e entre a universidade e a sociedade civil (cf. 1992: 52-57)), Gadamer
aponta, como orientacao futura, a necessidade imperiosa de salvaguardar e dar continuidade as praticas
de liberdade, integracdo dos saberes e solidariedade que informavam a Ideia humboldtiana de
universidade.

2Steiner (1989), Real presences. The arts of sens, (trad franc. de Michel R. de Pauw, "Réelles
Presences. Les Arts du Sens", Paris: Gallimard, <1991>). Partindo de uma comparagdo com 0 sistema




Tado fortes e decisivos sdo os efeitos da digitalizagdo no futuro das
universidades que a primeira grande questdo que hoje legitimamente se coloca é a
de saber se a Universidade tal como a conhecemos, na sua ideia e nas suas figuras
institucionais, esta condenada a desaparecer, a sucumbir perante a pressdo de meios
de comunica¢do muito mais poderosos ou, pelo contrario, vai poder resistir, vai saber
adaptar-se, transformar-se o suficiente para poder dar continuidade a sua ja longa
historia.

Num dos seus livros, "The Emerging Worldwide Electronic University"%!,
Parker Rossman sugere que a universidade electrénica esta a emergir no final do
século XX tal como a universidade medieval emergiu no final do seculo XII. Assim
como a universidade medieval surgiu antes de ser instituida, também hoje ha ja
inimeras experiéncias de universidades electronicas embora ndo haja (ainda?)
nenhum organismo internacional de controle, nenhuma agencia mundial de
articulacdo dessas experiéncias pioneiras .

E, na verdade, a universidade electrénica € ja, neste momento, muito mais do
que um projecto. A realizagcdo mais antiga?? é de 1972 quando Takeshi Utsumi da
corpo ao projecto Glosas de constituicdo de uma universidade com base na tecnologia
informatica extensivel a aldeia global do planeta - Global Electronic University
(GEU). 2

universitario alem@o do inicio do século XIX, Steiner caracteriza o sistema americano do século XX a
partir de cinco pontos fundamentais: 1) igualitarismo e dispersdo tematica (todos os temas podem ser
objecto de estudo), 2) fusdo entre a universidade, a producdo do saber e a criagdo estética (0 cientista e
o artista sdo convidados a universidade; o comentario universitario tem efeitos perversos de retroaccao
sobre a produgdo do conhecimento e da obra de arte), 3) constituicdo de uma critica jornalistica
universitaria que invade todos os dominios, da divulgacdo cientifica a critica literaria, 4) vulgarizagao
do conceito de investigacao (parte-se do principio de que milhares de jovens podem ter qualquer coisa
a dizer sobre o atomo, Schakespear ou Tchernobil), 5) desenvolvimento da industria do doutoramento
(cf. Steiner, 1989: 45-70).

21 Rossman, P. (1992), The Emerging Worldwide Electronic University. Information for Global Higher
Education, Westport / London: Greenwood Press.

22De lado fica a questdo das universidades abertas cujo passado remonta a oferta de cursos por
correspondéncia e passa depois, a partir dos anos 30, a constitui¢do de cursos via radio e televisao.

ZDe inicio interessado no desenvolvimento das relagdes no Pacifico, entre os EUA e a Asia,
particularmente o Japdo, o projecto Glosas (de que Parker Rossman foi vice-presidente), partindo do
reconhecimento de que a educacdo deve ser a base da sociedade global, pretende-se hoje extensivel a
globalidade do planeta. Para mais detalhada informacdo, veja-se de Aristide H. Esser e Takeshi
Utsumi, "Education for Global Citizenship. A proposed Global (Electronic) University Consortium®,
Methodology of Science, n.° 21 (1988: 142-148).




Muitas outras se lhes seguiram. Destacaremos apenas duas: a University of
the World (UW), 1983, consorcio de 60 universidades em todo o mundo que
estabeleceram entre si a rede BITCOM. Esta universidade, que tem vindo a ser
alargada a um namero crescente de paises, funciona com base em centros nacionais e
um escritorio central e é gerida por um conselho de directores internacionais e a
Electronic University Network (EUN), (1984), a primeira a oferecer cursos com
créditos on line.

E assim que, numa pesquisa rapida na Internet, podem encontrar-se largas
centenas de universidades on line, universidades virtuais, home-pages com catalogos,
exemplos e descri¢cdes de todo o tipo de cursos, médulos, programas universitarios,
informacdes sobre graus, certificados e diplomas, guias de admissdo, formularios de
candidatura, boletins para inscricdo e pagamento de propinas por cartdo de crédito,
campus universitarios virtuais, visitas guiadas a esses campus virtuais, listas de links
que, na sua interligacdo e abrangéncia, parecem ja configurar uma imensa
Universidade Mundial®*.

Digamos que o ciberespaco esta ja atravessado por inUmeras palestras e
cursos universitarios. Milhares de estudantes de diferentes paises frequentam cursos
electrénicos, a aula global (virtual) que permite a discussdo, via televisdo, entre
estudantes e entre professores e estudantes € hoje inquestionavel, a utilizacdo da rede
para projectos de investigacdo em larga escala é uma realidade e, com ela, a
possibilidade de tratamento daquilo a que. Rossman chama "grandes problemas com
que a humanidade se confronta"?® problemas que, pela sua complexidade, exigem
uma perspectiva holistica, requerem uma convergéncia mundial de dados, reclamam a

colaboragio de investigadores de todas as nacdes electronicamente ligados entre si%®.

2ANum desses website pode mesmo ler-se: "por causa do massivo niimero de universidades on line ja
existentes nos EUA, limitamo-nos aqui a listagem das universidades on line do Kansas"
<http://www.kgs.ukans.edu/General/Links/univOther.html>. Em Portugal, refira-se em especial o
projecto “Academia Global” <http://www.academia-global.com>.

%5 Cf. Rossman <http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm>

% E esta a linha defendida por Jean Sinnott e Lynn Johnson (1996) numa influente obra intitulada
Reinventing the University. A radical Proposal for a Problem-focused University, Norwood: Ablex
Publishing Corporation. Ai se proclama a necessidade de transformagdo da universidade no sentido da
sua focagem num problema, isto é, da sua "centracdo em torno de areas problematicas de importancia
para a nacdo ou para a comunidade global™ (1996: 29). Como os autores esclarecem, "focagem num
problema significa que todos os estudos e investigacBes sdo transdisciplinares” (1996: 29), que os
cursos e a investigagdo sdo centrados num mesmo problema, que o campus da universidade é de
natureza global e que a universidade esta articulada com diferentes instituicdes de investigacdo ligadas
ao problema central (cf. 1996: 29 e 30 para uma espécie de resumo da proposta). Uma universidade




Perplexos e maravilhados, sabemo-nos ja rodeados de uma imensa biblioteca
on line, de livrarias e revistas electronicas, de co-laboratérios, teleconferéncias,

cursos electronicos, discussoes interactivas via satélite, museus virtuais, etc.

Dai que, uma segunda questdo seria a de saber da possivel ou desejavel
centralizacdo dessas diversas realizacfes e experiéncias numa Unica e gigantesca
Universidade Electronica Mundial

Segundo Rossman, ha trés cenarios possiveis: 1) constituir consorcios de
meta-universidades do tipo das universidades abertas; 2) estabelecer um regime de
coordenacdo de universidades que ja operam on line; 3) aguardar o desenvolvimento
dos sistemas tecnologicos de globalizacdo para, depois, os poder utilizar de formas
mais variadas e flexiveis?’. Quer-nos porém parecer que o problema central da

com focagem num problema seria entdo uma “equipa auto-sustentada de individuos e recursos
dedicados ao crescimento pessoal e geral e & partilha de conhecimento relativo a um determinado
problema humano com aspectos tedricos e praticos"(1996: 74). Como exemplos do tipo de problemas
que podem e devem ser escolhidos, os autores referem aqueles: a) que forem considerados importantes
pela comunidade (o exemplo que ocorre com mais frequéncia é “a habita¢do®); b) que recebam feed-
back positivo dos seus futuros utilizadores (por exemplo, "casas para pobres”, casas para idosos, casas
em zonas rurais); ¢) que se pense que perdurardo no tempo; d) que estejam articulados com outros sub-
problemas (reforma agraria, accdo governamental, papel das comunidades); e) que requeiram
investigacdo tedrica em diversas areas (arquitectura, economia, urbanismo) e diversificada ac¢do
pratica (carpintaria, construgdo civil, canalizacdo) (cf. 1996: 74). Significativamente, os autores
consideram que uma universidade com focagem num problema implica o projecto de uma
universidade electrénica internacional sob a forma multi-campus (cf. 1996: 73-115). Em termos de
estrutura interna, os autores prevéem apenas dois tipos de estruturas: as ligadas aos aspectos tedricos e
praticos do processo criativo e as estruturas de dialogo. As estruturas administrativas desapareceriam
de tal forma que todo o trabalho administrativo passaria a ser realizado por individuos e grupos das
areas cientificas relevantes, por exemplo, "a contabilidade seria feita pelos professores e estudantes de
contabilidade, as relagdes publicas pelos professores e estudantes de comunicacdo” (1996: 75). Cada
site da universidade dedicar-se-ia a uma parte do problema; as sugestdes e pareceres dos cidaddos
utilizadores dos produtos constituiriam parte importante da avaliacdo da investigagdo feita na
universidade; a universidade teria relagdes com unidades dedicadas a venda de produtos relacionados
com o problema focado (cf. 1996: 76). Quanto & governacgdo da universidade, o principio adoptado
seria o dialogo e o consenso de um corpo de representantes de todos os grupos e o governador, eleito
de quatro em quatro anos, seria um cargo rotativo (cf. 1996: 77). Em limite, a ideia base deste projecto
pode consubstanciar-se na seguinte questdo colocada pelos autores: "Se é suposto que a nossa Terra e
noés mesmo como espécie devemos continuar, temos que comecar desde ja a resolver os problemas do
planeta. Estes problemas s6é podem ser resolvidos a partir de uma perspectiva integrada,
interdisciplinar, holistica e sustentada (1996: 173). E, mais adiante: “Os melhores espiritos estdo
tradicionalmente associados a Universidade. O que aconteceria se eles se juntassem, a escala mundial
para, de forma cooperativa, procurar solu¢Bes para os problemas humanos e responder pelos nossos
descendentes? Que acontecera se eles o ndo fizerem?" (1996: 173-174).

27 Cf. Rossman <http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm>



Universidade Electrénica consiste em determinar, ndo tanto os cenarios possiveis da
sua institucionalizagdo, mas a sua desejavel arquitectura.?®

Devera a universidade electronia do futuro ter apenas existéncia no
ciberespaco, adoptar a forma (multi-site) do World Lecture Hall ou, pelo contrério,
deverd possuir, para além do envolvimento electronico com todo o mundo, um lugar
fisico de base ?

E, neste caso, qual a natureza desse lugar? Um mero escritdrio internacional
de organizagdo de servigos, um organismo central que coordene 0s cursos on line
oferecidos, que decida dos graus e créditos correspondentes? Ou um conjunto de
universidades tal como as entendemos e pensamos ha quase mil anos, com o seu
campus, as suas salas de aula e anfiteatros, os seus adros, 0s seus patios, 0s seus
lugares de encontro, os seus rituais, as figuras proprias da sua estrutura comunicativa
- a licdo, o livro, a leitura em voz alta, a gramatica, 0 comentério, a disputa
argumentativa? Universidades ndo virtuais mas materiais ainda que articuladas em
redes electronicas que lhes permitam potenciar as suas capacidades, ampliar a sua
eficacia, facilitar a realizagdo de algumas das suas tarefas. Por outras palavras, ndo
deverd a universidade etectronica do futuro manter uma estrutura fisicamente
dispersa e electronicamente reunida?

A universidade electronica quer-se internacional, global, mundial!
Mas, para isso, devera adoptar a incorporalidade de uma forma multi-sites
ou preserverar na sua tradicional arquitectura multi-campus?

Em limite, joga-se aqui a sobrevivéncia da propria Ideia de Universidade tal
como ela se conformou desde a Idade Média - universitas scientiarum (certamente),
mas tambeém enquanto universitas magistrorum et scholarium.

Lugar, ndo apenas de aquisicdo da informacdo e de construcdo do
conhecimento - fungdo centralissima, por certo - mas também lugar propicio ao
ensino e a aprendizagem, ou seja, a preparacdo de novas geracOes capazes de dar
continuidade ao projecto sublime de construgcdo do conhecimento. Digamos que, 0
que quer que os professores ensinem e 0 que quer que os estudantes aprendam, eles
necessitam de se encontrar face a face.

28 Para usar, mais uma vez, um termo feliz que Parker Rossman escolheu para o titulo da sua
conferéncia "Blueprints and road maps: architecture for the university in cyberspace”,
<http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm> (sublinhados nossos).



Lugares fisicos, pois, onde a aprendizagem se desenrole num conjunto de
quadros formais e informais insubstituiveis, lugares heuristicos, espacos de
circulacdo da palavra oral em toda a sua riqueza sinestésica e sugestiva.

E certo que, limitada no espaco pela audibilidade da voz, a palavra oral s6
percorre distancias curtas. Limitada no tempo pela efemeridade e fugacidade da sua
elocucdo, ela s6 permanece em memorias colectivas. Mas, por isso mesmo, 0S
falantes tendem a manter-se proximos, ligados entre si por nexos de estreita
convivencialidade, por fortes relagdes grupais no interior das quais, unicamente, se
pode experimentar a alegria da constituicdo racional, discursiva e argumentativa de
saberes transmissiveis, 0 mesmo é dizer, cientificos (ja Aristoteles o apontava).

Lugar também onde o professor se perfila enquanto figura, a nosso ver,
insubstituivel, quaisquer que sejam os progressos da futura tecnologia eléctrica da
comunicagéo.

Se é certo que o discurso do professor (meio - ele também - de
comunicacdo), ndo detém a velocidade da luz que caracteriza a tecnologia cibernética,
é igualmente um facto que a sua voz e a instantaneidade da sua audibilidade na
clareira comunicativa que é o espaco da aula, a polimorfia das diversas linguagens de
que se serve, a temperatura do olhar, a postura corporal, 0s gestos, a entoacao, o ritmo
da fala, fazem dele o meio privilegiado e incontornavel de qualquer ensino.

**k*

Ao partir-se da ldeia de Universidade, ndo se pretendeu uma qualquer
recuperagdo a-critica do modelo que Humboldt consagrou. Uma tal atitude
traduzir-se-ia, a nosso ver, numa cegueira face as exigéncias que actualmente se
fazem sentir e as quais a Universidade ndo pode deixar de responder.

Trata-se - isso sim - de aceitar o desafio da modernidade e, para la da
denudncia céptica e fundamentalista dos poderes opressivos das novas tecnologias
da informacéo, ou da defesa ingénua, do elogio apressado, da promessa benévola
de uma comunicacgdo cada vez mais ampla, rapida e global, reconhecer que o que



importa é abrir-se o campo para a andlise das novas condi¢des comunicativas e
para o questionamento critico das suas determinacdes e efeitos?.

Se, a instituicdo universitéria ja ndo encarna ideias, ndo manterd ela todavia a
sua missdo critica e emancipatdria enquanto lugar privilegiado de esclarecimento, de
convivéncia comunicativa entre professores e estudantes®??

29 A titulo meramente ilustrativo, aqui se apresenta uma pequena listagem de questdes que, a Nosso ver,
importaria urgentemente serem colocadas pela universidade: 1. Internacionalizacdo / universalizacéo
(mobilidade dos estudantes, mobilidade dos professores, tratamento de problemas que, pela sua
globalidade, exigem o concurso de diversas disciplinas e de diversos estados, aceitacdo da diversidade
das culturas, crencas e vias de acesso a verdade); 2. Estrutura curricular (internacionalizacdo dos
curricula, flexibilidade curricular / maior opcionalidade dos curricula com vista a que os estudantes dos
diversos cursos possam fazer cadeiras em qualquer faculdade no interior da UE, dominio obrigatério
de uma segunda / terceira lingua estrangeira, interdisciplinaridade / cooperagdo e complementaridade
de diversos tipos de aproximacdo a um problema); 3. Governacdo da UE (quem vai coordenar e
organizar os inameros cursos oferecidos pela UE? Quem decidira quais os graus e créditos dos
diversos cursos? Deverd haver um organismo central com representantes de todas as universidades
filiadas e um governador rotativo ou serd a prépria rede que se deve constituir como forma da
instituicdo, isto é, ndo havera um lider a centralizar a futura UE mas diversas organizagdes articuladas
em links e dotados de autonomia administrativa? 4. Financiamento da UE (quem pagaria a quem? Qual
0 empenho e contribui¢do econdmica dos diversos estados?).

$Encontrar-se-a4 uma defesa desta tese em Habermas (1987). Segundo Habermas, se é certo que a ideia
de unidade das ciéncias perdeu importancia face a diferenciacao disciplinar e ao "dia-a-dia tecnocréatico
da Universidade" (1987: 8), a verdade é que os processos de aprendizagem universitarios continuam a
ter um inestimavel valor universal tanto ao nivel do desenvolvimento do pensamento cientifico, como
da formacéo critica intelectual e da continuidade hermeneutica das tradi¢des (cf. ibid). Ou seja, apesar
de internamente fragmentada, a actividade cientifica continua a reger-se pelo principio da "interacgdo
convergente" (1987: 8). A questdo que se coloca é a de saber como fundamentar essa consciéncia
subjectivamente partilhada, essa forca ainda integradora da Universidade? Para Habermas, é em
Scheleiermacher que a resposta se encontra: "O principio primeiro de todo o esfor¢o voltado para o
conhecimento é o da comunicacao e, dada a impossibilidade de produzir seja o que for, ainda que s6
para nos proprios, sem linguagem, a prépria natureza formulou de forma inequivoca esse principio. Por
isso se terdo de constituir, a partir do puro impulso de conhecimento, todas as relagdes necessarias para
a realizagdo funcional do conhecimento e diversas formas de comunicacao e interac¢do entre as varias
actividades™ (1987: 8). Como acrescenta: "apoio-me, sem sentimentalismos, nesta passagem de
Schleiermacher, porque acredito verdadeiramente que sdo as formas comunicativas da argumentacio
cientifica que afinal permitem dar coesdo e unidade aos processos de aprendizagem universitaria nas
suas diversas fun¢des"(1987: 8-9, sublinhados nossos). Ou seja, 0 que Habermas faz € estender a ideia
humboltiana de seminario a comunidade cientifica no seu conjunto: "o que Humbolt dizia da
convivéncia comunicativa entre professores e estudantes aplica-se tanto a forma ideal do seminério
como a forma normal do trabalho cientifico” (1987: 9). Digamos que Habermas é mais humboltiano
que Humbolt, ele esta disposto a fundamentar a racionalidade comunicativa que caracteriza o processo
cientifico, ndo j& na ideia normativa da universidade de Humbolt, mas na prépria raiz original da ideia
de universidade. E por isso que, como escreve: "mesmo fora da Universidade, 0s processos
universitarios de aprendizagem mantém algo da sua forma universitaria original. Todos eles vivem de
uma disputa argumentativa que traz consigo a nota promissoria do argumento surpreendente. As portas
estdo abertas, a cada momento pode surgir um novo rosto e uma ideia inesperada” (ibid). Num
diferente horizonte cultural, Gérad Granel, num texto intitulado De 1’ Université, publicado em 1982,
Mauvezin: Ter, podia alargar ainda mais esse conceito de convivéncia comunicativa e escrever: “a
Universidade constitui uma espécie de turbilhdo poético-politico-filoséfico na qual a existéncia
historica dos povos construiu o saber de si mesma”. Se, como afirma, ndo foi nunca na Universidade
mas fora dela (nas guerras, nas ruas, nas greves) que a Historia dos povos se construiu, é também
verdade que a Universidade foi “a instituigdo que os povos inventaram para recolher (...) o fumo, a



Mas, justamente, ndo deverd ela por isso continuar a ser um lugar, um
agora, um espaco publico, de cruzamento de inteligéncias, de apresentagdo
disciplinada de ideias, de florescimento de talentos individuais?

E, ndo sera o estatuto de um &gord virtual contraditorio nos seus
proprios termos?

ideia” (desses acontecimentos), isto €, “nos seus grandes momentos, a Universidade foi sempre algo
mais e diferente de um conservatorio ou um laboratdrio das ciéncias e das letras. Ela foi um escandalo
publico, uma esperanga geral, uma matriz para as formas de um mundo futuro” (1982: 78-79).






Origem dos Textos

«A Escola, a Recta e o Circulo», Educacdo e Matemdtica, n.° 50
(1998), pp- 3-10.

«Museu e Biblioteca. A Alma da Escola», publicagdo nfo comercial in
Q. Pombo (org.), O Museu de Alexandria (monografia sobre o museu de Ale-
xandria), 4.° Caderno de Histdria e Filosofia da Educagdo, Lisboa: ed. De-
partamento de Educagio da Faculdade de Ciéncias de Lisboa, 1997, pp. 3-21.

«Mudar a Escola», Animador, n.° 1 (1985), Lisboa: MAD, pp. 12-16.

«Para um modelo reflexivo de formagio de professores», Revista de
Educacdo, vol. 111, n.° 2 (1993), pp. 37-45.

«Pedagogia por objectivos/Pedagogia com objectivos», Logos, n.° 1
(1984), Lisboa: Filosofia Aberta, pp. 43-72.

«Cinco notas sobre o conceito de avaliacdo», inédito

«A Matemadtica e o trabalho de “dar a ver”, in ProfMat/92, Actas do
Encontro Nacional de Professores de Matemadtica, Viseu: APF, 1994, pp.
35-39 e posteriormente retomado in Henrique Guimardes (Org.), Dez
Anos de ProfMat. Intervengoes, Lisboa: APM., 1996, pp. 105-121.

«Eticidade/Racionalidade na comunicagio e ensino do conhecimento
cientifico», CTS. Revista de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, Lisboa: As-



316 Origem dos Textos

sociagdo de Ciéncia e Tecnologia para o Desenvolvimento, n.° 10 (Etica
e Investigagdo Cientifica), Outubro/Dezembro (1989), pp. 76-81.

«A Fungio Exemplar na IX Carta de Problemdtica de Ant6nio Sérgio»,
Revista de Educagdo, n.° 1 (1986), Lisboa: Departamento de Educagio
da FCUL, pp. 97-99.

«Comunicagdo e construgdo do conhecimento cientifico», Revista de
Educacdo, IX, n.° 1 (2000), pp. 5-25.

~«Epistemologia, linguagem (da Quimica) e ensino. Algumas observa-
¢Bes interdisciplinares», in Quimica, encruzilhada de disciplinas, Actas
do Col6quio «Ensino superior da Quimica em linguas internacionais de
origem latina. Quimica, encruzilhada de disciplinas», Lisboa: Sociedade
Portuguesa de Quimica, 1991, pp. 144-156.

«Problemas e Perspectivas da Interdisciplinaridade», Revista de Edu-
cagdo, IV, n.° 1/2 Dezembro (1994), pp. 3-11 e, posteriormente, Forma.
Revista do Centro de Formagdo Sebastido da Gama, n.° 1 (1997), pp. 11-
-23. Neste texto foram integrados alguns elementos provenientes do nos-
so estudo «A Interdisciplinaridade como problema epistemolégico e exi-
géncia curricular», Revista Inovagdo, vol. 6, n.° 2 (1993), pp. 173-180.

«Reorganizagdo Curricular e Area Escola: Limites e Virtualidades de
uma Reforma», Educagdo e Matemdtica, n.° 25 (1993), pp. 3-8.

«Universidade. Regresso ao Futuro de Uma Ideia», publicagio on line
<http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm>



086788

&
«©
M~
©
@K
o
I~ T—
&
~
=]
=z
m
&

789727

9

" , no entante, muites destes textos

corresponderam para mim a momentos. fortes
de descoberta, de entrada em novos objectos
para pensar. Com a sua escrita foi-me permiti-
do ver, ou melhor, tocar de mais proximo, aqui-
lo que ainda hoje julgo ser a esséncia do ensi-
no: fala entre geragbes, assimélrica, que
maostra, demonstra, explica e interpela, que
velcula e interroga, que repete. Uma outra
maneira de dizer € uma outra'maneira de ver e
de dar a ver. Fala intermediéria, que ilumina,
desdobra e esclarece. Fala que manifesta.
Levar cada nova gerag@o a participar da visi-
bilidade conquistada pelas geragfes prece-
dentes. (...) Que o olhar dos noVos se alargue
a novas paisagens sem deixar de se enternecer
com iSs0.»

Da Prefacio

Reldogio D'dgua



