Anténio Joaquim Esteves!

Sociciogia noe ensino
Métodos, praﬁ* 26 pedagbgicas”
Sociologia: t

Aos primeiros movimentos para organizar a resposta ao pedido
que me fizeram para colaborar activamente neste Encontro - que, antes
de mais, quero saudar pelo multiplo valor de que se reveste -, a esses
primeiros movimentos, dizia eu, senti que devia fazer um esforgo para
controlar o pessimismo que por vezes me assalta no quotidiano, conjuga-
do com uma visdo de incerteza sobre as capacidades das teorias para
iluminarem a pratica docente.

Por isso, tentei que a vertente adversarial e polémica de encon-
trar os principais obstaculos e constrangimentos da relagdo pedagdgica
no ensino superior Nndo ocupasse totalmente o espaco da analise, sem
reconhecer os direitos a respectiva vertente positiva e edificante. Os seis
pontos que trarei & vossa consideracdo aguardardo, assim, um
aprofundamento do reequilibrio entre estas duas vertentes e um esforgo
de superagdo do caracter “situado” com que foram elaborados: sem ne-
gar experiéncias gratificantes, ao longo de quase uma década, ao nivel da
licenciatura em Sociologia desta Faculdade de Letras, centrar-me-ei no

ensino da Sociologia na Faculdade de Economia do Porto.

I. Em primeiro lugar, diante do titulo deste painel, vi-me compe-
lido a situar na (sala de) aula o contexto espacio-temporal da relacio

pedagdgica, da (re)descoberta dos métodos pedagdgicos e da convoca-

! Faculdade de Economia da Universidade do Porto - antojoes@fep.up.pt
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¢do dos publicos escolares.

Esta tendéncia quase inconsciente para delimitar em termos tra-
dicionais o espaco pedagdgico universitdrio ndo se torna compreensivel
sendo pelo facto de que as oportunidades de contacto via correio elec-
tronico ainda sdo muito escassamente usadas e, na maioria dos casos
em que sdo aproveitadas, sdo mais de natureza burocrética do que peda-
gogica.

Por seu lado, esta légica de (ndo)usc também ndo se revela to-
taimente inconsistente com a do préprio tempo de atendimento, que,
quase sempre & /7 carte, ndo € explorado por af além, sobretudo quando
se faz o confronto com outras cadeiras centrais do curriculo especifico da
licenciatura de Economia ou Gestdo.

E, por outro lado, ndo é seguro que os alunos, nomeadamente
no primeiro ano de uma faculdade, tenham descoberto a biblioteca como
recurso de nivel superior, 3 altura da autonomia da aprendizagem univer-
sitaria, em paralelo com a tendéncia para o progressivo apagamento da
fungdo magistral do docente em prol da sua fungdo tutorial.

Em suma, - e este é um primeiro ponto que gostaria de deixar
em termos problematicos - ndo é de todo arbitrario, na minha opini&o,
aceitar que o espago-tempo da sala de aula continua, ainda, a valer como
o quadro por exceléncia da relagdo pedagogica.

N3o faltara, até, quem julgue que ha cada vez mais razdes para
o assumir como importante e decisivo para as novas coortes escolares
que estdo a aceder a universidade. A experiéncia do tratamento analitico
dos textos carece, ainda, de treino guiado e de oportunidades de confron-
to entre colegas na interpretagdo dos mesmos. (Entre parénteses, podera

imaginar o leitor o que significa para alunos do primeiro ano de licenciatu-



ra de economia uma afirmagcdo como esta?: “toda a andlise da
mundializagdo da cultura que faz a economia de uma familiaridade com
0s terrenos locais é parcial e deve ser seriamente questionada”?).

As afirmagdes de Severino ndo deveriam chocar ninguém pelo
seu caracter assertivo quando feitas a nivel do ensino superior, mesmo se
num mundo préximo da saturagdo da imagem e dispondo da Internet.
Para ele, com efeito, “a educagdo universitéria, para realizar suas tarefas
basicas de pesquisa, de ensino e de extens3o, precisa da leitura e da
escrita como instrumentos fundamentais de atuacdo. E por meio delas -
continua o autor - que o estudante poderd mergulthar no universo do
conhecimento acumulado que Ihe é posto a disposig&o. E igualmente por
meio delas que os professores poderdo operacionalizar sua contribuicdo

ao processo de ensino/aprendizagem™3.

II1. Ao esbogar uma apresentagdo sumaria das praticas pedago-
gicas relativas a Sociologia, custa-me, por razbes teéricas que noutra
ocasido ja explicitei*, aceitar que possam ocorrer exclusivamente no qua-
dro de um modelo de transmisséo e, nessa medida, dissociadas de um
modelo de comunicag&o e, mormente, sem garantias de um processo
de (re)construgdo. Baste evocar os contributos do construtivismo pos-
piagetiano (Grossi & Bordin), da teoria da accdo comunicativa (de
Habermas) e da andlise da transmissdo como metafora (de Lakoff &
Johnson)s.

Este é um segundo ponto que, por agora, deixaria sumariamen-

te enunciado.

2 Jean-Pierre Warnier - 4 mundializagdo da cuftura. Lisboa: Editorial Noticias, 2000, p. 102.

3 Anténio Joaquim Severino - A importéncia do ler e do escrever no ensino superior. In Sérgio Castanho;
Maria Eugénia Castanho, orgs. - 7emas e textos em metodologia do ensino superior, Campinas:
Papirus Editora, 2001, p. 77.

4 A. ). Esteves - Sociologia da educagdo: notas de leitura. In A. ). Esteves; S. R. Stoer, orgs. - A
Soclologia na escola. Professores, educacdo e desenvolvimento. Porto: EdigBes Afrontamento, 1992.
p. 97-106.

° Esther P. Grossi; Jussara Bordin, orgs. - Construtivismo pOs-piagetiano. Um novo paradigma
sobre aprendizagem. Petrépolis: Vozes, 1993; Jirgen Habermas - Sociologie & théorie du langage.
Paris: Armand Colin, 1995 [1984]; George Lakoff; Mark Johnson - Les métaphores dans 1o vie
auotidienne. Paris: Minuit. 1980.
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ITI. Em termos de estratégias pedagdgicas, a experiéncia que
vou reunindo leva-me a pensar que o ensino da Sociologia ndo pode orga-
nizar-se sem levar em conta e ponderar o facto de que este se diversifica
por forca de caracteristicas objectivas da estrutura curricular em
que ele se concretiza.

Assim, parece-me que o ensino da Sociologia em cursos onde
esta faz parte do nicleo disciplinar central adquire, por essa via, oportu-
nidades maiores de legitimidade e investimento do que naqueles onde
a sua localizacdo periférica ou secundaria constitui o maior dos desafios
na relacdo pedagdgica.

’ Com efeito, nesta Ultima situagdo - isto &, de perifericidade da
Sociologia - 0 docente ndo pode deixar de preocupar-se continuamente
com a questdo que é simultaneamente um desafio maior: como tornar
aceite e legitima a sua presenca e digna de investimento quer de tempo -
sempre escasso para o saber institucionalmente nuclear - quer de energias
intelectuais e afectivas?

A titulo de exemplo, nfo serd desajustado e, menos ainda, ousa-
do pensar que o ensino da Sociologia numa licenciatura de Economia ou
Gestdo faz parte de um jogo claramente assimétrico, onde tudo, desde a
estrutura do programa até aos materiais de trabalho, passando pela
interacgdo pedagdgica, s6 pode ganhar com a convicgdo lucida e
consequente de que o economicismo é empobrecedor... e de que 0
sociologismo também pode sair (de)limitado com a prépria complexidade
da realidade social.

Para perceber quanto é ardua esta tarefa e incerto o seu suces-
s0, convém pensar que as ramificagdes econdmicas, politicas e gestionarias

da hegemonia economicista ndo devem separar-se mas, antes, inter-



ligar-se como alvo conjunto do trabalho pedagégico de analise, confronto
e complexificagdo na area disciplinar da Sociologia.

Como referéncia indicativa para este programa pedagdgico ele-
geria os termos com que Bourdieu sugestivamente resume as possibilida-
des e urgéncias sociolbgicas face ao economicismo:

“N&o podendo fazer uma demonstragdo completa, e para ir rapi-
do ao essencial, direi que as consequéncias completas duma politica
concebida como gestdo dos equilibrios econdémicos (no sentido estrito do
termo) pagam-se de mil maneiras, sob forma de custos sociais, psicol6gi-
cos, sob forma de desemprego, de doenca, de delinquéncia, de consumo
de alcool ou de droga, de sofrimento conduzindo ao ressentimento e ao
racismo, & desmoralizac3o politica, etc. Uma verdadeira contabilidade global
dos custos e dos lucros sociais faria ver que a sociologia propde uma
economia que ndo é menos rigorosa e fiel a complexidade do real que a
economia parcial dos puros gestionarios; e que é a logica do interesse
bem compreendido que impde romper com o /aissez-fafre liberal tanto
como com o determinismo de leis sociais naturalizadas. E reafirmar o
papel do Estado: contra as duas formas de submissdo a necessidade das
leis econémicas que derivam destas duas formas de economicismo, é
preciso pedir ao Estado que se arme do conhecimento das leis
demograficas, econdmicas e culturais para trabalhar em corrigir-lhe os
efeitos por politicas usando meios (juridicos, fiscais, financeiros, etc.) de
que dispBe. A justica (ética e politica) e a justeza (técnica) sdo, sem
duvida, menos, e menos muitas vezes, antitéticas do que deixa crer o
calculo de vistas curtas dos lucros e perdas estreitamente econémicos.
Longe de apelar ao “perecimento do Estado”, & preciso pedir-lhe que exerga

a acgdo reguladora capaz de contrariar a “fatalidade” dos mecanismos
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econdmicos e sociais que s3o imanentes & ordem social” .

Este é um exemplo ilustrativo de como ensinar-aprender socio-
logia carece de condigdes curriculares e tedricas minimas para que a
sociologia tenha valor como disciplina e suscite interesse e curiosidade, a
comegar nos alunos e a terminar nos colegas de outras comunidades
cientificas.

Podera ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentize - e quem negara o direito e o dever
do professor a uma boa parte de retérica? -, serd muito importante -
repito - recordar, a titulo de exemplo, a estudantes de uma licenciatura
em economia, quanto a sociologia pode preencher a lacuna que Pierre
Dockés’ apontava & economia: “o homem sempre soube que vivia no
espago; o economista, por vezes, deu ares de o ignorar” e que sectores
mais recentes da mesma tém vindo a ultrapassar com evidente recurso a
interdisciplinaridade.

Poderd ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentise, recordar e fazer sentir a estudan-
tes de gestdo quanto a sociologia pode ajudar a compreender que ndo ha
principios universais de gestdo, havendo lugar a interferéncias mais ou
menos fortes de culturas nacionais, inclusive no seio da mesma empresa
multinacional® ou, mesmo, especificidades na gestdo plblica sob pena de
por em causa uma autonomia minima do proprio Estado e do servigo
publico que nele se insere?.

Poderd ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante

§ P. Bourdieu - Interventions, 1961-2001. Science sociale & action politigue. Marselha: Agone, 2002, p.
242-243 (Sublinhados AJE).

7 Pierre Dockeés - £ espace dans /a pensée éconormique du XvI au XVII siécle. Paris: Flammarion, 1969.
® Geert Hofstede - Cu/tures consequences. International differences in Work-related values. Londres:
Sage, 1984; Idem - Cujturas e organizagBes. Compr @ 110553 programagdo mental. Lisboa:
Edicbes Silabo, 1997; Philippe D'Iribarne - L& loglque dhonneur. Paris: Seuil, 1989; Philippe D’Iribarne
let al.] - Cuttures et mondialisation. Gérer par-dels les fronticres. Paris: Seuil, 1998.

° Annie Bartoli - Le management dans les organisations publigues. Paris: Dunod, 1997; Xavier Greffe -
Gestion publigue. Paris: Dalloz, 1999.




em termos de captatio benevolentiae tirar partido, junto de estudantes
de sociologia, da “cegueira que consiste em alimentar a ficgdo do trabalho
assalariado mercantil como o alfa e 6mega da criacio da riqueza, quando
na realidade é uma espécie em vias de extincdo0™, colocando-o ao lado
da economia doméstica, da autoproducdo individual e colectiva e da eco-
nomia associativa.

Podera ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentiae adoptar, perante publicos vulnera-
veis a visdes politica e culturalmente assépticas, como chocante ponto
de partida, a ideia de que o poder n3o se restringe ao campo do Estado e
se torna diverso, difuso e coextensivo a todas as actividades e relagbes
sociais, sem esquecer a prépria produgdo sociolégical!.

A sofisticacdo desta estratégia, isto é, de tornar forca peda-
gdgica a fraqueza curricular da Sociologia pode, se bem penso, ser
ainda desenvolvida pelo estabelecimento de um programa explicitamen-
te formulado numa ldgica de afinidades electivas com paradigmas que,
transdisciplinares, sdo menosprezados ou totalmente esquecidos pelos
paradigmas dominantes e excludentes das disciplinas curricularmente
centrais.

Recursos de colaboragdo interdisciplinar e/mas intra-
paradigmatica ndo faltardo a esta exploracso. Bastard para tanto atermo-
nos, como exemplos algumas vezes virtuosos mas sempre desafiantes!?,
a “Nova Economia Institucional” (Coase, 1988; North, 1990), a “Teoria da

regulacdo” (Aglietta; Lipietz; Boyer) ou, ainda, a chamada “Teoria das

19 Roger Sue - L3 richesse des hommes. Vers I'économie quaternaire. Paris: Editions Odile Jacob,
1997, p. 13.
* Entre outros, cfr. Barbara Townley - Reffaming fuman resource management, Power, ethics and

the subject at work. Londres: Sage, 1994 ; Karin Legge - Human resource management. Rbetorics
and realities. Macmillan, 1995.

‘2 Philippe Cabin, coord. - £ @conomie repensée. Auxerre: Sciences Humaines, 2000,
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convengdes” (Dupuy, 1989; Orlean, 1989).

Sem renunciar ao ensino da Sociologia como ciéncia auténoma,
esta via tem a seu favor a prépria histéria da sua construgdo disciplinar.
Todos 0s que, por uma razao ou outra, maior ou menor, tém sido eleitos
para a galeria dos fundadores da sociologia ndo se pouparam ao tfabalho
de construir probleméticas e conceitos em confronto com outros campos
de saber ja mais ou menos consolidados, seja a histdria (Weber) e filoso-
fia (Marx e Durkheim), seja a economia (Marx e Weber) ou psicologia
(Durkheim). Na ordem da aprendizagem - o que ndo exclui a propria
ordem da construcdo disciplinar - valerdo as indicagdes de uma leitura
“critica, vigilante, cuidadosamente preparada” fornecidas por Severino:
*Igualmente, em qualquer circunsténcia, é preciso inserir o texto no con-
texto, situd-lo nas suas circunstancias de mditiplas configurages histori-
cas, culturais e ideoldgicas. S6 assim é possivel ir interpretando e cons-
truindo as significacdes do real™3.

Outro argumento, porém, acresce que merece ser levado em
consideracdo. A propria histéria da complexa emergéncia de conceitos,
de sua emigracdo e de sua adaptagdo disciplinar acaba, por seu lado, por
conferir ao ensino um meio de atenuar o que era apontado como sua
fraqueza congénita. Aquela mesma que um plurifacetado investigador da
ciéncia como J. Ziman colocava nos seguintes termos: “A Ciéncia, como &
ensinada para os universitarios, tende a ser l6gica, precisa, impessoal e
autoritaria; em nivel de pesquisa, ela passa a ser intuitiva, incerta, con-
troversa e profundamente absorvente”*.

Em suma - € este é o terceiro ponto - 0 interesse e a curiosidade
pela sociologia por parte dos alunos ndo estdo prejudicados de forma

irreversivel pelo contexto concorrente de disciplinas “maiores” no merca-

13 Anténio Joaquim Severino - A importdncia do ler e do escrever no ensino superior, p.79.
14 John Ziman - O conhecimento publico. Belo Horizonte / Sdo Paulo: Ed. Itatiaia / Ed. Univ. de Séo
Paulo, 1979 [ed. 1968], p. 86.



do da oferta curricular da instituicdo. Com isto ndo queremos, evidente-
mente, dizer que estejam automaticamente salvaguardados estes pre-
requisitos quando inexistem tais concorrentes no interior da instituicdo

do ensino.

IV. Mesmo assim prevenido, o docente de sociologia precisa de
ter presente e recordar, com Bernard Lahire!®, que “(...) a sociologia é
uma das raras ciéncias que é forgada a passar tanto tempo g explicar e a
Justificar o seu procedimento quanto a dar os resuftados das suas andii-
ses"6,

Haverd quem pense que a primeira tarefa - de natureza
epistemolégica e metodoldgica - se deve a “juventude” da sociologia, sem-
pre proclamada tanto no exterior como no interior da comunidade sociol6-
gica. Mais do que por razdes histéricas, penso que a realizagdo dessa tarefa
deve ocorrer, também, por razdes pedagogicas, na exacta medida em que
ndo basta pér em comum conhecimentos socioldgicos mas é imprescindi-
vel formar a inteligéncia socioldgica, para ndo recordar a necessidade
de ancoréa-la permanentemente na “imaginagdo socioldgica” (C. Wright Mills).

Num capitulo de Le rationalisme appligué (1949) em que reuniu
consideragdes sobre “racionalismo docente e racionalismo ensinado”, G.
Bachelard proporciona algumas ideias que, porventura, ndo serad de todo
deslocado evocar neste momento.

Primeiro, lembra que “sob multiplos aspectos, o0 método é a anti-
tese do habito, e é um erro gnoseoldgico do formalismo que queria tornar
o método maquinal”’. Depois, jogando com o movimento alternante de

construcio de saber e de formacé&o de cultura, afirma que “ha cultura na

propor¢cdo em que se elimina a contingéncia do saber”, para de imediato

15 Bernard Lahire, dir. - A quoi sert 13 Sociologie? Paris: La Découverte, 2002.
6 Ibidem, p. 7 (Sublinhados AJE).
17 Gaston Bachelard - Le rationalisme appligué. Paris: PUF, 1949, p, 25.
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advertir que “esta eliminagéo, nunca completa, néo é nunca definitiva” ,
Por fim, aponta o que poderiamos designar como o prazer da abstraccdo
em quem aprende. Escreve ele: “Meditemos, por exemplo, este pensa-
mento de Goethe: “Quando a crianca comega a compreender que um
ponto invisivel deve preceder o ponto visivel, que o caminho mais curto
de um ponto a outro é concebido como uma recta antes mesmo de a
tragar no papel, ela experimenta, entdo, um certo orgulho, uma certa
satisfacdo”. Este orgulho — comenta Bachelard - corresponde precisamente
a promogdo intelectual que faz passar a crianca do empirismo ao
racionalismo. Em lugar de constatar, a crianca apercebe-se de que com-
preende. Ela vive uma mutacdo filosofica™?.

Qual dessas tarefas - analisar o procedimento ou dar resulta-
dos; culturalizar o saber ou manter-lhe a contingéncia; constatar ou com-
preender na abstraccdo - qual delas é a mais urgente? e a mais dificil de
realizar? Sdo perguntas a que s6 em conjunto deveriamos aceitar res-

ponder, tdo necessarias e complementares elas sdo entre si.

V. Mas a viabilidade da relagdo pedagdgica ndo se assegura com a
transmissao de um conhecimento-produto, ainda que provisério no campo
cientifico e com contribuiges de monta, nem quando se da acesso a “cozi-
nha” onde se misturam os diversos processos de “construgdo do saber”,

Contra essa relagdo pedagdgica conjugam-se, hoje, a meu ver,
ameagadoras e implacdveis, as manifestacfes de certo credencialismo,
mormente quando este vem aticado pelos ventos da competicdo de uma
sociedade liberal e consumista.

E que, a meu ver, & relacdo pedagdgica faltam as condicSes ba-

sicas quando ao “trabalho” de ensino e de aprendizagem se sobrepfe,

'8 Gaston Bachelard - Le rationalisme appligué, p. 14.
® Idem, Ibidem, p. 17.



numa cumplicidade multiplicadora de efeitos perversos, a procura, do
lado dos estudantes, do sucesso imediato da “nota alta”, da “aprovacdo
final” e do “diploma” e, do ladc dos docentes, a efectivagdo do sucesso
profissional sem os custos da docéncia ingrata (ou, numa versdo com
tanto de sério como de jocoso, “o pior de ser professor é ter alunos a
ensinar”!).

Tanto basta para que se invertam os momentos da relacdo
pedagdgica quer do lado dos alunos quer do lado dos professores: a
avaliagdo sobrepBe-se, assim, com mais ou menos indecéncia, quer a
docéncia quer & aprendizagem. Do lado dos docentes, o “bom docente”
ndo € tanto o que bem ensina quanto o que benevolamente avalia; do
lado dos estudantes, o “bom aluno” é o que, numa economia de casino,
aguarda ser o Ultimo para, com a sorte, beneficiar das “moedas” e dos
“lances” que os antecessores foram deixando no monte por distribuir.

Ramén Capella, ilustre professor de Direito da Universidade de
Barcelona, na esteira de Lorenzo Martin Retortillo, distingue numa sua
obra - curiosamente intitulada £/ aprendizaje de/ aprendizaje - trés tipos
de aulas que condensam estratégias muito especificas quer por parte dos
docentes quer por parte do alunos? . S3o elas: “as aulas que servem para
aprender”; “as aulas que servem para passar” e, por fim, “as aulas que
ndo servem para aprender nem para passar”, Facil é de ver que as segun-
das se encaixam a perfeigdo no clima credencialista. Por parte do profes-
sor, “recorre-se entdo ao expediente de perguntar nos exames - escreve
Ramon Capella - sobre questdes que sJ se encontram tratadas nas aulas
e ndo na bibliografia recomendada; ou, simplesmente, o professor tende

a reprovar quem ndo vai a aula e aprovar quem vai”. Por parte do aluno,

"s6 ha que frequenta-las o suficiente (e) pdr-se de acordo com os com-

* Juan Ramén Capella - £/ aprendizaje de/ aprendizaje. Madrid: Editorial Trotta, 1995.
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panheiros para manter um turno de assisténcia é quase sempre a melhor
solucdo (...); se s6 hd que deixar-se ver de vez em quando, o sensato é
ndo insistir demasiado e escapar ac tédio lendo algo interessante nas
ultimas filas"!.

A reforgar estas estratégias de credencialismo sdo frequente-
mente arrastadas iniciativas institucionais tdo meritdrias como os dispo-
sitivos de avaliacio pedagdgica por parte dos alunos. Ninguém es-
tranhara que na relagdo de conflito latente proprio do ensino - como no
inicio da sociologia da educagdo bem lembrou Willard Waller?? - esta opor-
tunidade de julgar o trabalho docente se converta em oportunidade para,
sem necessidade de justificagdo, condenar sem apelo 0 que naquele tra-
balho ndo vai ao encontro dos seus mais imediatos interesses. O circulo
vicioso continua através do receio do docente de ser mal classificado e da
aceitacdo submissa dos critérios mais facilitadores implicados nos juizos
dos estudantes até ao fechamento do processo de avaliagdo num proces-
so combinado aos mais baixos custos para todos os intervenientes.

Por outro lado, ha que notar que as préprias virtualidades
formativas do momento avaliativo na sua forma tradicional (teste,
exame ou trabalhos praticos) nem sempre sdo exploradas, como quando
os alunos deixam de consultar as provas, de verificar a avaliagédo e a
justificagdo desta mesma. Ora, uma das razdes que se me afiguram mais
contribuir para evitar este maior aproveitamento formativo das provas de
avaliagdo tem a ver com a mesma causa que, desde o secundério, levou
a exorcizar as provas orais: o medo da personalizacdo da relagdao
pedagdgica, ainda quando, numa dissonancia cognitiva, se brada contra

a burocracia da organizagdo escolar.

21 juan Ramén Capella - £ aprendizaje del aprendizaje, p. 27.

22 Willard Waller - 7#e sociology of teaching. Nova lorque: Russel & Russel, 1961 ("Mesmo se uma
pedagogia iluminada pode melhorar a relagdo adultos-jovens, ndo poderd, contudo, eliminar
totalmente o confronto. Até nas escolas mais abertas ha sempre uma certa tensdo entre o docente
e os estudantes, nascente do papel que a situagdo impde ao docente na relaco com os alunos”).



Para terminar este quinto ponto, tomarei como referéncia os sete
principios propostos pela “Associacdo Americana do Ensino Superior”?
para transforma-los em perguntas a situar no contexto institucional e
cultural acabado de ser sugerido. No seio desse clima, devemos, assim,
perguntar-nos para efeitos de escolhas pedagdgicas:

1- como é possivel “encorajar os contactos entre docentes e dis-

centes”?

2- como é possivel favorecer o uso de “técnicas de participagdo

activa na aprendizagem”?

3- como é possivel suscitar e “desenvolver a reciprocidade e

cooperacdo entre estudantes”?

4- como é possivel promover a disposigéo de “responder pronta-

mente as solicitagGes dos alunos™?

5- como € possivel fazer sentir “a necessidade de dispéndio de

tempo nas tarefas escolares”?

6- como ¢ possivel “incutir o desejo de exceléncia”?

7- como é possivel “respeitar a diversidade de talentos e estilos

de aprendizagem”?

Tantas perguntas quantos desafios para uma pedagogia em
perpétua experimentacio.

Este é, porventura, o resultado e o principio maior de quem en-
contra um estimulo, contra o desencanto face a “teorias proclamadas”
(Argyris), naimaginacdo e concretizagdo de pequenos enxertos expe-
rimentais nas rotinas institucionalizadas.

Sem a certeza de que possam regenerar o tecido do desejo de

2 Fernando Aradjo - O ensino da Economia Politica nas Faculdades de Direito (e algumas reflexdes
sobre a pedagogia universitdria). Coimbra: Almedina, 2001, p. 309.
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saber® mas na convicgdo de que a pedagogia indolor do pds-trabalho
tem poucos méritos, experimentaram-se, no &mbito da cadeira de “Intro-
dugdo as Ciéncias Sociais”, por iniciativa do Prof. Madureira Pinto, algu-
mas ideias de avaliacdo que procuraram tirar partido da l6gica credencialista
e da sua vinculagdo ao trabalho auténomo, individual e/ou em grupo.

Centravam-se essas propostas na feitura de “fichas de trabalho”,
onde se combinavam a analise de textos da disciplina com a actualizagio
de informagBes estatisticas e com o recurso a ensaios de levantamento
no terreno. Pensadas com vista & bonificagdo da avaliagdo final, tudo leva
a pensar terem despertado ndo apenas o desejo de saber mas também o
interesse de trabalhar fora do quadro da sala de aula, com incursdes no
préprio terreno, experienciando a aventura nem sempre facil de recolher
informacBes dispersas, de conquistar a colaboragdo de pessoas a entre-
vistar, de ponderar a articulagdo do empirico com o tedrico da academia,
de insinuar-se em e captar a relevancia no tecido social complexo de
diferentes actores, com modos de ser e viver diferenciados, com interes-
ses contrastantes, com resisténcias e cumplicidades face ao mundo dos
estudos.

De permeio, ficava um momento de aprendizagem: a pratica
da escrita, com o que implica de objectivacdo do pensar, de estruturagdo

dos enunciados a apresentar, de cerzir elementos de outras origens me-

¢ Achando pouco mas sugestivo o que Piaget deixou cair, no quadro da sua psicologia racionalista,
isto é, que “o prazer ¢ a energia da accdo”, alguns dos autores que se congregam em torno do
construtivismo pds-piagetiano voltam-se para a incorporac8o de temaéticas freudianas, simultaneamente
estimulantes como fontes de imaginagdo mas perturbadoras na analise concreta do passado itinerario
escolar: “E o que ¢ que a gente deseja? Vocés desejam o que ja tém? J4 possuir e desejar é possivel?
Desejamos o que ndo temos, ou melhor, desejamos o que nés sonhamos ter. N3o se trata de
necessidades - como o desejo de beber agua, por exemplo - o que ev desejo entra na esfera do
simbélico e na esfera do imaginario. (...) O desejo ndo se gera de uma falta, e sim de uma riqueza.
Porque temos um sistema de representacdo interior que nos permite guardar 0s Nossos recuerdos, os
quais nos caracterizam, sonhamos com eles ampliados, com a forca do infinito” (Esther P. Grossi [et
al.] - Construtivismo pds-piagetiano. Um novo paradigma sobre aprendizagem, p. 159). O poeta
espanhol Anténio Machado (Poesias completas. Madrid: Editorial Espasa-Calpe, 1988, p. 234) ndo
andava longe desta intuicdo pedagdgica quando escrevia: “Nuestras horas son minutos/cuando
esperamos saber/y siglos cuando sabemos/lo que se puede aprender”.



recedores de citagdo com produtos mais pessoais. E claro, cada vez mais,
que neste momento pedagdgico se abre um novo espaco de oportunida-
des a intervengdo pedagdgica do docente e as “astlcias” (M. De Certeau)
do estudante. Reside ele na Internet como recurso na elaboracdo dos
trabalhos escritos. Como em outros aspectos, também neste é preciso
encarar e orientar o duplo modo de o usar: num registo meramente téc-
nico ou num registo ético-pedagdgico. Ndo basta, sem mais, incentivar a
convocagao dos elementos disponibilizados pela Internet para a produgio
de textos préprios. E preciso contornar e superar a “paste culture” que
facilmente se insinua, a muitos niveis, como a forma expedita de respon-
der a necessidade de trabalho intelectual, sem que se elabore, da forma
mais explicita possivel, uma ética conjugada quer com o direito de proprie-
dade intelectual, quer com a dimensdo colectiva e publica da ciéncia quer
com o valor formativo do trabalho pessoal.

De ndo menor importéancia para valorizar esta inovagdo é o facto
de os alunos procurarem e observarem em nlmero elevado a andlise e
correcgo feitas pelos docentes. Este contacto pessoal proporciona, tan-
tas vezes, 0os momentos de aprendizagem frequentemente assinalada pelos
préprios alunos, com as explicagdes entdo fornecidas pelo docente, pelas
discussdes entdo feitas como ndo acontecia nas aulas.

O significado, porém, deste ensaio de imersdo no “real” - pro-
porcionado pelas “fichas de trabalho” - pode calcular-se a partir das anali-
ses feitas acerca das consequéncias que derivaram do facto histérico,
comum aos sistemas educativos ocidentais, de acordo com o qual, em
boa parte, face ao sistema econdmico e & sociedade, “o sistema educativo

desenvolveu-se de maneira auténoma“”?® e impds como modelo de transi-

gdo a relagéo “sequencial” formagdo-emprego: “adquirir uma formacdo,

* Claude Vimont - Le djp/orme et /'emploi. Paris: Econbémica, 1995, p. 83.
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para exercer, depois, uma profissdao”.

Ora este modelo manifesta-se cada vez menos adequado e da
lugar, timidamente porventura, aquele em que “a relacdo formagdo-em-
prego deve tornar-se ‘simultanea’?. Sobre este ensaio de imersdo no
“real” julgamos ver projectado o quadro pintado por Claude Vimont nos
seguintes termos: “Dois fendmenos novos, que sé aparentemente sdo
contraditérios, se conjugam na evolugdo recente desta relagdo: a parte
do ensino tedrico torna-se cada vez mais importante, ndo s6 para os
niveis superiores de formagdo mas também na formacgdo dos operadores
de produgdo. Esta observagd@o milita em favor do desenvolvimento das
formas escolares de ensino. Mas - adverte o autor - nenhuma profissdo
pode ser exercida sem uma iniciagdo pratica aprofundada na empresa:
enquanto esta nao for adquirida, o jovem ndo tem uma formagdo comple-
ta"??.

Por limitada que seja a oportunidade oferecida por estas “fichas
de trabalho” enquanto contacto orientado com a realidade social
envolvente, ousamos pensar que o sentido da sua evolugdo s6 pode ser o
de manter-se e projectar-se como complemento da aproximacdo académica

a mesma realidade.

VI. Para terminar, diria que, sem renunciar, antes, pelo contra-
rio, convocando a reflexdo sobre as praticas em que nos envolvemos,
vale a pena reler, atenta e o mais possivel despreconcebidamente, a in-
tuicdo de Michael Polanyi quando escrevia no contexto da sua reflexdo
sobre aprendizagem:

“Depois de interrogar os fisicos, engenheiros e fabricantes de

bicicletas, cheguei a conclusdo de que o principio segundo o qual o ciclis-

2 Claude Vimont - Le diplome et /'emploi, p. 83.
27 Ibidem.



ta mantém o seu equilibrio ndo é do conhecimento geral. A regra seguida
pelo ciclista é a seguinte: quando comeca a cair para a direita, vira o
guiador para a direita, de forma que o trajecto da bicicleta é desviado,
seguindo uma curva para a direita. Daqui resulta uma forca centrifuga
que empurra o ciclista para a esquerda e compensa a forga da gravidade
que o faz tombar para a direita. Esta manobra provoca, entdo, o
desequilibrio do ciclista para a esquerda, que ele neutraliza virando o
guiador para a esquerda; e assim vai continuando a equilibrar-se, ser-
penteando numa série de curvas de curvatura apropriada. Uma simples
andlise mostra que, para um dado angulo de desequilibrio, a curvatura
do arco a descrever é inversamente proporcional ao quadrado da velo-
cidade a que segue o ciclista.
Mas sera que isto nos diz exactamente como andar de bicicleta?
N3o. E ébvio que ndo conseguimos ajustar a curvatura do trajecto da
nossa bicicleta na exacta proporgdo da relagdo do nosso desequilibrio
com o quadrado da nossa velocidade; e, se pudéssemos, caiamos da
bicicleta, pois ha toda uma outra série de outros factores a considerar na
pratica que néo foi contemplada na formulagdo desta regra. As regras
de uma arte (ou actividade - terminava Polanyi) podem ser Gteis, mas
ndo determinam a sua pratica; sdo maximas, que podem servir como
guia apenas na medida em que podem ser integradas no conhecimento
pratico dessa arte. Mas ndo podem substituir esse conhecimento”s,
Em suma, tanto ensinar como aprender Sociologia ndo dispen-
" sam esta rectificacdo permanente e imersa nos movimentos da prética

quotidiana.

M. Polanyi - knowledge Personal. Towards a post-critical philosophy. Londres: RKP, 1962, p. 49-50.
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