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Da introducao

Nao € possivel perceber o que se passa na Educagao em Portugal sem conhecer um debate de
ideias — umas vezes surdo, outras agressivo — que divide a opiniao ptblica, cria desconforto
entre profissionais de educagao e pauta tomadas de posigao de politicos e decisores.

De um lado, surgem pessoas, ideias e atitudes que tém tido um papel dominante na
politica educativa. Ideias que habitualmente se identificam, nem sempre de forma correcta,
com a «escola moderna», com o «ensino progressista» ou com o «ensino centrado no aluno».
Ideias que se estendem por varias areas politicas, que tiveram uma influéncia crescente no
Ministério da Educagao ao longo dos anos 80 e 90, que portanto vingaram sob a acgao de
governantes de partidos tao diversos como o CDS/PP, o PPD/PSD e o PS. Ideias que tém
simpatias em todos esses partidos e noutros.

Do outro lado surge uma opinido publica difusa, que se manifesta descontente com o
estado actual da educagao e que tem a nogao intuitiva de terem sido os tedricos da pedagogia
dita moderna que conduziram a situagao presente. Nessas opinides criticas incluem-se vozes
ingénuas ou menos sofisticadas, como as que acusam as Ciéncias da Educagao no seu todo,
sem perceberem que a pedagogia é necessaria, que a reflexao pedagdgica é importante e que a
investigacdo pedagodgica ¢ imprescindivel para ultrapassar os problemas do ensino. Nas
opinides criticas incluem-se também professores e intelectuais que discordam dos exageros da
ideologia pedagdgica dominante. Umas vezes, essa discordancia incide sobre aspectos
relativamente secundarios, como a linguagem hermética seguida por muitos teéricos da
pedagogia. Estes sao entdo acusados de falarem «eduqués» — um nome castico e feliz que o
entdo ministro Margal Grilo usou para classificar essa fala esotérica. Outras vezes, a
discordancia é mais profunda e tem raizes na detecgao, mesmo que intuitiva, de ideias pds-
modernas, construtivistas e romanticas que tém influenciado a educacao.

[.]

Quem queira perceber os contornos e as raizes da polémica tem, no entanto, grandes
dificuldades pois as ideias apresentam-se dispersas e nao ¢ facil encontrar-lhes uma linha de
rumo e uma coeréncia. O presente texto pretende descortinar por detras de posi¢des avulsas e
documentos confusos algumas das ideias essenciais que aparecem associadas a essa corrente
pedagodgica de inspiragdo pos-moderna e romantica.



As razdes desta classificagao sao claras. A corrente tem uma inspiragao pés-moderna
pois sublinha a intervencado, a interpretagdo e o processo, ndao os factos, os curriculos, os
contetidos e os resultados educativos. Descré da objectividade, da capacidade de apreender a
realidade e da possibilidade de o conhecimento cientifico chegar a conclusdes, ainda que
questionaveis e possivelmente provisorias. Ai se encontra a raiz do desprezo pelos contetidos
cientificos e processos cognitivos, a par da arrogancia construtivista, que imagina os alunos
capazes de criticar e construir conhecimento a partir do nada. A corrente tem uma inspiragdo
romantica, ndo por propagar ideias lunaticas e atoleimadas — que muitas vezes sao, de facto,
lunaticas e atoleimadas —, mas porque se enquadra num movimento filosofico e pedagogico
anti-racionalista que tem Jean Jacques Rousseau (1712-1778) e outros como precursores.

[..]

Frequentemente, em debates sobre educacao, os interlocutores sentem que atribuem a
ideia que apresentam uma interpretacdo diferente daquela que é criticada. Para dar um
exemplo, refira-se o estafado «ensino centrado no aluno» que, para muitos, ¢ visto apenas
como uma vontade de educar o jovem tendo atencdo as suas capacidades e gostos, ao invés
de o obrigar a aprender as matérias sem consideragao pelas suas necessidades futuras, pelo
seu desenvolvimento, ou pelos seus gostos e caracteristicas. Todas estas preocupagdes sao
louvaveis, mas com a moderagao de ndo as tornar centrais, ou seja, de ndao permitir que se
esquecam 0s objectivos e contetdos curriculares, e tudo o que o jovem necessita para ser
chamado a uma vida activa critica e informada.

No entanto, «ensino centrado no aluno» tem uma origem! e um conteudo bastante
precisos em pedagogia. Trata-se da versao moderna de um preceito de Rousseau e de outros,
que recomenda deixar desenvolver o jovem sem «interferéncia tiranizante do individuo
adulto», para citar um pensador portugués a frente devidamente referenciado. O
desenvolvimento livre do educando, seguindo apenas os seus interesses e gostos,
desembocaria no adulto livre e formado.

Muitos dos que falam em «ensino centrado no aluno» repudiam esta visao extrema.
Mas todos devemos ser confrontados com a origem e significado desta e doutras expressoes,
de forma a termos cuidado com o seu uso e, sobretudo, de forma a podermos dialogar com
consciéncia do significado das ideias. E esse 0 nosso maior objectivo.

[.]

Sobre a teoria das competéncias
A versao actual da teoria das competéncias foi importada do mundo da gestdo empresarial
onde teve alguma popularidade nos principios da década de 90. O conceito é estreitamente
pragmatico e coloca a ténica no saber fazer e no contributo do desempenho individual para o
sucesso da organizagdo. Embora de uma forma utilitarista e muito limitada, estd em causa a
transferéncia do saber, que é um problema complicado e largamente em aberto em psicologia.
Ao contrario das recomendagdes de alguns antigos tedricos da gestdo, a chave do
«saber fazer especifico» nao pode estar num ensino virado para as aplicagdes finais
particulares, tais como sao exigidas pelo mercado de trabalho. As universidades anglo-
saxdnicas perceberam-no ha muito.
Na realidade, disciplinas tdo fundamentais como a literatura, a matematica e a
filosofia podem ser essenciais para preparar um jovem para o mercado de trabalho. Por essa

1 Apesar de haver antecedentes, a expressio foi sobretudo difundida a partir da publicagio da obra de H.O. Rugg, The
Child-Centered School, Nova lotrque, World Book Company, 1928.



razdo, os programas das universidades anglo-saxdnicas concentram-se em areas basicas. A
tentagdo portuguesa, pelo contrario, ¢ a de estreitar contetidos, orientando-os para as
aplicagdes e escolhendo de forma bastante arbitraria aquelas que se imagina serem
importantes.

Em pedagogia, um parente directo da visdo das competéncias defendida por
Perrenoud é uma tendéncia que sobrevaloriza a «contextualizacdo das aprendizagens», que
constituiu uma moda nos Estados Unidos na década de 80 (situated learning) e que
actualmente revive serodiamente em Portugal. Segundo essa tendéncia, a competéncia para a
acgao so6 se desenvolveria quando integrada num contexto, e o treino abstracto teria pouca
utilidade, pois a verdadeira aprendizagem so ocorreria em situagOes reais. Apos cerradas
criticas,? o movimento da contextualizacdo das aprendizagens perdeu a sua grande influéncia
internacional, pois verificou-se que o conhecimento fica mais limitado ao contexto em que é
introduzido se nao se derem aplicagdes variadas e se se recusar a sua formula¢ao mais
abstracta.

Os dois exemplos classicos das aprendizagens nao formais eficientemente aprendidas
em contexto — os calculos relativamente complexos que as donas de casa californianas
conseguem fazer sobre pre¢os nos supermercados e as contas rapidas feitas pelas criangas da
rua brasileiras nas vendas que realizam® — vieram-se a revelar, apds estudos mais
sistematicos, que apenas reflectiam aprendizagens muito limitadas e restringidas a um
contexto singular. O treino na abstrac¢do e na capacidade de concretizagdo do conhecimento
em situagdes variadas continua a ser indispensavel na preparacao dos estudantes para
enfrentarem contextos especificos.

A moda da «contextualizacdo das aprendizagens», tal como outras modas, tem
introduzido exageros no desenvolvimento curricular que sao altamente prejudiciais. O
pressuposto mais comum € o de que apenas as aprendizagens significativas sdo duradouras e
formativas ou, dito de outro modo, que o ensino apenas pode ser criativo e formador quando
realizado em contexto.

Na base desta tendéncia esta a ideia de que as aprendizagens, tal como os
conhecimentos, nao podem ser decompostas em pequenas parcelas. No entanto, a psicologia
cognitiva actual, ultrapassando a ideia behaviorista de uma correspondéncia directa entre as
componentes do conhecimento e os elementos do comportamento, nao nega a decomposi¢ao
do conhecimento em parcelas, antes estuda as suas interac¢des.* A impossibilidade de
decomposigao ¢ evidentemente um mito, pois ela ocorre e tem sucesso nas mais diversas
aprendizagens. Os estudantes de musica ndao melhorariam a sua técnica praticando escalas e
as criangas nada aprenderiam treinando somas elementares ou silabando palavras se essa
decomposicao fosse impossivel. Talvez surpreendentemente para muitos, um contra-exemplo
esclarecedor ¢ fornecido pelo ensino ludico: brincando com situagdes abstractas afastadas da
realidade (que podera existir mais removido de um contexto real do que um jogo?), as
criangas podem treinar a descodificacio de palavras, a aritmética e diversos conceitos
matematicos.

2V. John R. Anderson, Lynne M. Reder e Herbert A. Simon, «Situated learning and education», Educational
Researcher 4, 511, 1996 ou, dos mesmos autores, o relatorio «Applications and misapplications of cognitive
psychology to mathematics education», 2000, acessivel em http://act-

r.psy.cmu.edu/papers/misapplied. html

3 Jean Lave, Cognition in Practice: Mind, Mathematics, and Culture in Everyday Life, Nova lorque, Cambridge
University Press e T. N. Carraher, D.W. e A.D. Schliemann, «Mathematics in the streets and in the
schoolsw, British Journal of Development Psychology 3, 21-29, 1985.

4 Ver os referidos trabalhos de Anderson, Reder e Simon.



Afirma-se também que o ensino tedrico descontextualizado nao se traduz em
aplicagdes praticas, ou seja, que os alunos nao conseguem transferir as aprendizagens para
situacdes diversas e que, portanto, todo o ensino teria de ter um significado. O problema da
transferéncia é um problema real. Mas o ensino excessivamente contextualizado dificulta
precisamente a transferéncia para situagdes praticas diversas. Repetidos estudos
experimentais mostram que o conhecimento tende a ser mais limitado quando apresentado
num contexto tnico. Dito por outras palavras, criancas que apenas aprenderam a somar
usando laranjas tém mais dificuldade em calcular a soma de horas do que as criangas que
aprenderam a somar usando laranjas, pauzinhos, desenhos e, finalmente, apenas niimeros.

E também habitual ouvir a tese, complementar da anterior, de que o treino abstracto
tem pouco significado e que nao se traduz numa aprendizagem real, capaz de enfrentar
situacdes concretas. Na realidade, o ensino tedrico pode ser bastante ineficaz se o que se
transmite nada tem a ver com as necessidades futuras do estudante. Mas esse problema é o da
adequagao do contetido do ensino as necessidades do ensinado, e nao um problema geral do
ensino tedrico. Na realidade, o ensino abstracto pode ser bastante eficaz, como o mostram
inumeros estudos experimentais que comparam ensino pratico ndo orientado com ensino
teorico. Em pouco tempo, a instrugao tedrica pode levar o sujeito a adquirir um conhecimento
que demoraria anos a adquirir se o fizesse apenas pela pratica diaria.> O mais eficaz, como se
imagina, é uma alianca ecléctica entre o ensino tedrico e o ensino aplicado, sendo este referido
a contextos diversos e nao demasiadamente restrito a aplicagoes particulares. O «aprender
fazendo» tem sucesso quando ha uma combinacdo entre a instrugdo abstracta e diversas
ilustragdes concretas que conseguem despertar o estudante e motiva-lo para perceber,
imaginar e realizar aplicacdes. Mas o «aprender fazendo» ndo tem sucesso quando esta
confinado a aplicagdes muito limitadas e ndo ¢ acompanhado de uma generalizagdo pela
abstraccao.

Julgamos que a andlise das provas de aferi¢io do secundério, dos exames e dos
estudos TIMMS e PISA reforga o que dizemos. E habitual dizer-se que essas provas e estudos
revelam que os jovens tém mais dificuldade na resolugao de problemas, na adaptacdo de
conceitos a contextos reais e noutros processos cognitivos superiores; e menos dificuldades
nos itens de resolu¢ao mecanica, ou seja, nos procedimentos mais elementares. Concluir-se-ia
dai, de acordo com um argumento muito repetido, que nao ha problemas com a
aprendizagem das rotinas e com a memorizagdo e que é importante, pelo contrario, insistir
em actividades de projecto, em actividades exploratorias e noutro tipo de desafios formativos.
Parece-nos uma conclusao apressada e tendenciosa. Em primeiro lugar, é natural que haja
sempre mais dificuldade em niveis cognitivos superiores. O que seria surpreendente seria o
contrario. Em segundo lugar, continuam a revelar-se falhas em aspectos basicos que arrastam
insegurancas para as etapas posteriores. Em terceiro lugar, a andlise das dificuldades na
resolucao de problemas revelam limitac¢des na capacidade de abstrac¢ao dos alunos. Sem essa
abstracgdo, problemas situados em contextos diversos ndo podem ser enfrentados com
sucesso. A excessiva contextualizagdo do ensino elementar da matematica tem sido um
obstaculo ao sucesso dos estudantes em niveis cognitivos superiores e pode ter uma
influéncia negativa de maior importancia do que se supde.

5 Ver, por exemplo, o classico estudo de 1. Bierderman e M. Schiffrar «Sexing day-old chicks: A case study
and expert systems analysis of a difficult perceptual learning taskw», Journal of Experimental Psychology: Learning,
Menmory and Cognition 13, 1987, 640—645.

¢ Ver, por exemplo, o relatério «Resultados do Exame de Matematica do 9° ano 2005 — 1* chamadan,
GAVE, Ministério da Educacio, Janeiro de 2006. E tipica a insisténcia desse relatério nos temas acima



[.]

A teoria das competéncias contra os conteudos

Sem pretender entrar em pormenores técnicos, é importante discutir alguns problemas
criados na pratica educativa portuguesa pelo actual conceito de competéncias.

Primeiramente, o uso de competéncias como conceito unificador e ubiquo tem vindo
a promover a substituicdo da listagem precisa de objectivos educativos por formula¢oes
ambiguas, vagas e palavrosas. Percebe-se que haja essa tendéncia. Enquanto é inequivoco,
preciso e facil, por exemplo, dizer que o estudante deve saber resolver equagdes do segundo
grau, torna-se muito dificil, para nao dizer impossivel, precisar esse objectivo num «saber em
accdo», além do mais contextualizado e aplicado, ou noutra categoria que contente as
competéncias genéricas. O resultado é a dilui¢do de objectivos verificaveis e mensuraveis,
acompanhada do correlativo laxismo educativo.

E importante questionar, por exemplo, se a concretizagdo das «competéncias» num
sistema em que o curriculo desaparece permite garantir que alguns contetidos essenciais sao
cobertos. Parece-nos que nao e que a insisténcia de alguns na incapacidade das escolas e dos
professores para a «operacionalizagdo das competéncias» revela, afinal, a faléncia dessa
teoria.

Em segundo lugar, ha a tentacdo, que tem sido explicita em muitos documentos e
praticas, de procurar desenvolver os niveis superiores de uma «competéncia» prejudicando
os niveis primeiros e intermédios. Nomeadamente, ha a tendéncia para evitar a mecanizagao
e a memorizagdo e para ultrapassar a aprendizagem de técnicas e o dominio de
automatismos. Apesar de, mais recentemente, se ter passado a insistir em que esses aspectos
estdo incluidos nas «competéncias», a verdade, como mostraremos na seccao seguinte, é que
na sua formulacdo se revela uma resisténcia a memorizagdo, a mecanizacdo e a outros
aspectos essenciais do ensino, com o pretexto de que eles prejudicam graus de compreensao
mais elevados.

Para perceber como a actual teoria e pratica das competéncias se opde aos objectivos
educativos concretos e aos contetdos precisos, e como os pretende diluir, é indispensavel ler
um documento intitulado Curriculo Nacional do Ensino Bdsico: Competéncias Essenciais. Este
documento foi apresentado em 2001, com grande aparato, e condensa de facto um trabalho
longo e porfiado para destruir os contetidos curriculares e substitui-los por principios gerais,
nao verificaveis nem mensuraveis.

[.]

Romantismo e arrogancia construtivista

A polémica é velha e ja ha muito que os pensadores mais lticidos, de todos os sectores
politicos, perceberam que as rotinas e a acumulacdo de conhecimentos nao se opdem a
educacao reflexiva e aplicada. Gramsci [...] escrevia em 1932:

referidos. Mas ¢ interessante ver as dificuldades dos estudantes nas repostas reproduzidas no relatério. Sdo
dificuldades tipicas de quem estd demasiado habituado a raciocinar em contextos especificos e nao
consegue, por exemplo, imaginar que o raio de uma esfera possa ser simplesmente 7, e necessita de
concretizar valores numéricos para prosseguir o raciocinio. Ver, em especial, pp. 21-22.



Nao ¢ totalmente exacto que a instrugdo nao comporte em si também a
educacdo; o facto de ter insistido demais nesta diferenciacao foi o erro grave da
pedagogia idealista e os seus efeitos apreciam-se ja na escola reorganizada.’

[..]

Pretendendo-se formar «estudantes criticos» sem lhes fornecer a necessaria informacao e
treino, apenas se formam ignorantes fala-barato.

Se um professor do Ensino Basico, por exemplo, diz aos seus alunos para visitarem
um mercado popular e fazerem uma critica ao funcionamento desse mercado (exemplo real),
ele deve comecar por se assegurar de que os jovens vao ser capazes de reunir as informagoes
minimas sobre o funcionamento do mercado. Depois, deve verificar se essas informagoes
foram compreendidas e se os jovens adquiriram os conhecimentos necessdrios para
raciocinar. Em seguida, deve guia-los, tornando claro o que pretende com a «critica do
mercado». Se ndo fizer nada disto (continuacdo do exemplo real), os jovens fazem uma visita,
quase certamente pouco aprendem sobre o funcionamento do mercado e em seguida
esforcam-se por alinhar meia dtizia de ideias dispersas, mal informadas e especulativas, em
que procuram satisfazer o que imaginam serem as opinides do professor sobre esse mesmo
mercado (término real e triste do mesmo exemplo real, Lisboa, 2005). Ou seja, um professor
que aja desta forma estd apenas a incentivar nos seus alunos o espirito acritico — o contrario
do que diz defender.

Os exemplos podem multiplicar-se, mas basta acrescentar um outro, este de fisica e
também real. Uma professora da area de ciéncias do segundo ciclo do Ensino Basico (Sintra,
2005) pede aos seus alunos para inventarem uma experiéncia em que ponham a prova o seu
espirito cientifico. Uma aluna, naturalmente motivada por alguma coisa que ouviu sobre a
velocidade de queda dos corpos, resolve fazer experiéncias para verificar se bolas de
diferentes pesos caem de formas diferentes. Faz a experiéncia com bolas de pingue-pongue e
bolas de ferro e conclui que as segundas caem mais rapidamente. A professora fica muito
contente, diz a aluna para apresentar o trabalho num concurso de ciéncias para jovens, e a
rapariga apresenta em publico os seus resultados. Ora o que a estudante acabou de fazer foi
regredir até Aristoteles (384-322 a.C.). A professora, evidentemente, ndo conhecia a polémica
sobre a queda dos corpos nem a célebre lei da queda dos graves.

No século IV antes de Cristo, Aristdteles dizia que os corpos caem tanto mais
rapidamente quanto mais pesados sdo. Quase dois milénios depois, numa série de
experiéncias célebres, muito conhecidas, sobretudo, através do episodio, naturalmente
romanceado, da torre inclinada de Pisa, Galileu Galilei (1564-1642) mostrou que os corpos em
queda livre caem da mesma forma, independentemente do seu peso, e explicou que a
observada diferenca de velocidades se deve ao atrito, a resisténcia do ar.

Estas experiéncias classicas de Galileu desempenharam um papel na revolugao
cientifica que apenas tem paralelo nas conjecturas e observagdes astronémicas que originaram
a revolucdo heliocéntrica. Evidentemente, a professora nada sabia deste assunto e ajudou a
inculcar na aluna e nos seus colegas uma ideia errada que agora custara mais a apagar.

A experiéncia poderia ter dado resultados altamente positivos se a professora, ao
invés de abandonar por completo a aluna, tivesse sabido guia-la, sugerir-lhe uma experiéncia

7 Idem, Lbidem, p. 114. A continuagio do texto citado ¢é igualmente esclarecedora: «Para que a instru¢do nio incluisse também a
educacio seria necessario que o aluno fosse um ser passivo [...]». Quer dizer, a critica a «mera transmissdo de conhecimentos» é
insultuosa para as capacidades da crianca, pois ela é realmente capaz de transformar a instru¢do em educagao.



que pudesse levar a conclusdes pedagogicamente tuteis e, finalmente, soubesse criticar os
resultados. O ensino experimental em que os jovens devem ser mergulhados deve estar
adequado ao tempo, recursos e conhecimentos limitados de que os estudantes dispdem. As
experiéncias pressupdem planeamento e conhecimentos, sobretudo por parte do professor, e
nao sao sinénimo de espontaneidade nem devem ser uma promocao da falta de rigor. Por
detras de tudo isto, além de ignorancia cientifica e pedagogica, esta um desrespeito pela
ciéncia e pelo saber e uma extraordindria arrogancia. Acreditando, ou fingindo acreditar, que
os jovens sao capazes de desenvolver espirito critico e experimental que se inspira no vazio e
nao no conhecimento, o romantismo pedagdgico quer fazer crer que um jovem, sem
preparagao de alguma espécie, é capaz de chegar a conclusdes cientificas que custaram a
humanidade muitos anos e muito esforgo para conquistar. Este salto de etapas pedagdgicas é
outra manifestagio de uma atitude romantica anti-intelectual inspirada no naturalismo de
Rousseau.

O construtivismo ingénuo pensa que o ensino recapitula a evolugao da ciéncia® e que
o aluno pode por si so, desde que devidamente libertado ou estimulado, chegar a
reconstrugao do conhecimento. Afirma que as criangas sdo «investigadores naturais» e que ha
uma quase identidade entre a investigacao cientifica e as «actividades investigativas» na sala
de aula’ Dai a estranha insisténcia em identificar as pesquisas dos estudantes com
«investigagdo», como se esta palavra nao devesse estar reservada a obtengao de resultados
originais.

Nao é despropositado fazer um paralelo com uma desacreditada teoria bioldgica do
século XIX, condensada na célebre frase «a ontogenia recapitula a filogenia». Segundo essa
teoria, no decorrer do seu crescimento embriondrio cada individuo passa por uma série de
fases que equivalem a estagios adultos das espécies antecessoras. Mesmo depois de ser
rejeitada em biologia, essa teoria da recapitulagao teve alguma influéncia em psicologia'® sob
o impulso de Sigmund Freud (1856-1939) e de outros. Mais modernamente, numa visao
extrema da teoria das etapas de crescimento de Piaget, o construtivismo ingénuo vé a crianga
a recapitular uma sequéncia de fases de desenvolvimento da humanidade e da ciéncia. Insiste
entdo de forma dogmatica na ideia de ter de ser o aluno a construir ele proprio o
conhecimento e a redescobrir a matematica e as ciéncias.

Muitos tedricos da pedagogia apresentam estas ideias radicais como tendo sido
indiscutivelmente confirmadas pela investigacdo pedagdgica recente. Nada mais errado.
Como relata o canadiano Steven Pinker, um dos mais brilhantes psicologos da actualidade,
Freud e Piaget resistiram a perceber que os factos contrariam a teoria evolucionista de
Lamarck, nao s6 na biologia, mas também na psicologia. O construtivismo actual, diz o
mesmo autor, «é uma mistura de psicologia de Piaget com contracultura e ideologia pds-
moderna» de uma forma que revela como o «establishment na educagio é ignorante».!! E

8 «Aprendendo ciéncia e fazendo ciéncia procede-se da mesma maneira» (Learning science and doing science
proceed in the same way»), Wynne Harlen The Teaching of Science in Primary Schools, Londres, David Fulton,
1996, p.5.

? «afirmagdes tais como ‘as criancas sao naturalmente cientistas’ e ‘todos nos envolvemos em actividades
cientificas durante o nosso dia-a-dia’ nio sio apenas falsamente sedutoras, do ponto de vista da educa¢io
cientifica sdo enganadoras» («claims such as ‘children are natural scientists’ and everyone engages in
scientific activity during the course of their everyday activities are not only beguiling but, from the point of
view of science education, misleadingy), E.W. Jenkins «Constructivism in school science education», Science
& Education 9-6, 2000, p. 601.

10V, Stephen Jay Gould, Ontogeny and Phylogeny, Cambridge, MA, Harvard University Press, 1977. V.
também, do mesmo autor, «Freud’s evolutionary fantasy», in I Have Landed, L.ondres, Jonathan Cape, 2002.
11 Steven Pinker, How the Mind Works, Nova Iorque, W.W. Norton, 1997, pp. 206 e 341.



também muito elucidativo ver como a investigacao mais recente nas ciéncias cognitivas revela
insuficiéncias graves no construtivismo pedagogico, com especial incidéncia no ensino da
matematica. Os trabalhos de Stanislas Dehaene, entre outros, mostram como € necessario
admitir na crianga caracteristicas inatas e ndo construidas, e distinguir a aprendizagem
natural da nao natural. Limitar o ensino a «descoberta natural» da crianca condena-a ao
insucesso.!?

O construtivismo radical vai epistemologicamente mais longe que o construtivismo
pedagogico ingénuo: defende que todo o conhecimento, mesmo o cientifico, ¢ uma construgao
social essencialmente arbitrdria, pelo que menospreza as referéncias cientificas e académicas,'?
concluindo que o ponto de chegada é pouco importante. Quer num caso quer noutro, as
consequéncias pedagdgicas sdao desastrosas.

Promover a compreensio e a redescoberta por via da experimentacio orientada («guided
experimental discovery») é uma pratica pedagdgica fundamental para a compreensdo
aplicada dos fendmenos e para a formacao do espirito critico. Mas essa acertada pratica
pedagdgica ndo se pode confundir com a defesa construtivista da descoberta espontanea.

[..]

Algumas conclusdes

Centramos até agora a argumentagao na critica as concepgdes e propostas da ideologia
pedagodgica romantica. Era esse, alids, o nosso proposito. A finalizar, apontamos em poucos
paragrafos secos algumas ideias sobre o que achamos que se deve adoptar na educagao.

Em primeiro lugar, julgamos que o ensino ndo precisa de reformulacoes drdsticas nem de
reviravoltas pedagdgicas revoluciondrias. E possivel que o século XXI venha a produzir uma
escola nova e métodos de ensino radicalmente diferentes. Mas nada leva a crer que isso
aconteca de imediato. Ao invés de procurar sempre alternativas milagrosas e solugdes
radicais, pensamos que € necessario consolidar métodos provados e adoptar mudangas
apenas para o que a experiéncia mostra poder funcionar. Como dizia Diane Ravitch na
introducao do seu ja citado Left Back, no século XX tudo o que se apresentou como movimento
de mudanga radical da escola deveria ter sido evitado como uma praga. As mudangas devem
ser graduais, experimentadas e avaliadas.

[...]

Em segundo lugar, € preciso centrar forcas nos aspectos essenciais do ensino, ou seja, na
formagdo cientifica de professores, no ensino das matérias bdsicas, na avaliagio constante e na
valorizagdo do conhecimento, da disciplina e do esforgo.

Em particular, é necessario que os professores, tanto educados nas Escolas Superiores
de Educac¢do como nas Universidades, tenham uma formacao base consistente nas matérias
basicas e nas matérias da sua especialidade.

[...] seria bom que se estabelecessem patamares minimos — standards — e se concentrassem
esfor¢os, sendo-se ambicioso e exigente no dominio dos minimos essenciais.

A avaliagdo é fundamental, mesmo para a entrada na profissao de professor, como foi
referido acima. Para os estudantes, tem-se revelado indispensavel. E preciso manter os exames
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nos 9% e 12° anos de escolaridade, lutando contra a oposicao que lhes é movida de muitos
quadrantes (algumas associagdes de professores, alguns sindicatos, algumas organizac¢oes de
pais, muitos tedricos da educacao). Admite-se que um outro exame nacional se venha a tornar
necessario, possivelmente no 4° ou no 6° ano de escolaridade. Os alunos devem saber que ha
metas e devem-se ir preparando para as ultrapassar sucessivamente. A avaliacdo deve também
incidir sobre os manuais escolares, onde existem erros e insuficiéncias graves.

O espirito de disciplina, trabalho, esforco, persisténcia e concentracido deve ser desenvolvido
nos estudantes de forma sistematica e progressiva. O ensino tem de formar elites, mas tem
também de acompanhar os menos favorecidos ou menos dotados e apresentar-lhes vias
alternativas. Nao se pode passar sistematicamente alunos mal preparados, mas também nao
se pode reté-los sem lhes oferecer ajudas especiais e vias alternativas, profissionalizantes ou
com ritmos menos exigentes. Mas o principio inviolavel deve ser sempre o de registo honesto
dos patamares alcangados por cada estudante.

E indispensdvel adoptar expectativas exigentes para os estudantes e o seu trabalho. Dentro de
limites muito vastos, os alunos adaptam-se as expectativas que deles se formam. Trata-los
como incapazes, como acontece muitas vezes nos curriculos e em muitos manuais escolares,
apenas os torna realmente incapazes. [...]

Finalmente, ¢ necessdrio adoptar métodos provados, que sdo naturalmente eclécticos. Nao se
pode partir sempre do concreto para o geral, tal como ndo se pode partir sempre do geral
para o particular. Nao se podem esquecer as aplicagoes, tal como nao se pode subordinar
tudo a elas. Deve-se desenvolver o gosto pelas disciplinas e tentar motivar os alunos, mas ndo se
pode limitar o ensino aquilo que os alunos gostam, nem se deve balizar o progresso curricular pelo
sentimento positivo dos alunos.

Nao se pode deixar de introduzir os estudantes no método hipotético-dedutivo, tal
como nao se pode esquecer a intui¢ao, nem os exemplos e o desenvolvimento de conceitos a
partir de uma sentida necessidade de generalizacao. Nao se pode memorizar tudo, tal como
nao se deve esquecer a memorizacao. Deve-se desenvolver o raciocinio e o gosto pela
compreensao de conceitos complexos, tal como se deve desenvolver a memoria e a
automatizacdo de alguns procedimentos. Ou seja, devem-se usar técnicas variadas e apontar
objectivos variados, ao contrario do que defendem os teéricos do construtivismo dogmatico.

A simultanea oferta de abordagens, técnicas e métodos variados é a maneira correcta
de enfrentar a diversidade de modos de aprendizagem dos alunos. [...] Limita-los todos as
prioridades do construtivismo dogmatico é limitar quase todos ao insucesso.

Os bons professores sabem o que se deve fazer e tentam fazé-lo. Se muitas vezes nao
o fazem mais e melhor, essa limitagao nao se lhes deve. Deve-se sim as imposi¢des avulsas do
Ministério, aos curriculos desconexos, aos maus manuais escolares, a um ambiente de
desrespeito pela cultura e pela educagao.

Os bons professores sabem h4 muito que o ensino experimental é importante, que
nao se pode esquecer a motivagao dos alunos, que a tabuada e a mecanizacgao das operagoes
sao necessarias, que a ortografia nao deve ser desleixada e que a compreensao dos bons textos
literarios é crucial. Os bons professores sabem ha muito o que os tedricos da pedagogia

romantica querem que eles esquecam.



