WOODS, Peter. Investigar a Arte de Ensinar. Porto/Pt: Porto
editora, 1999. P. 27-44.

Capitulo 1

A arte e a ciéncia do ensino



Introducao: a questao

0O ensino é uma ciéncia ou uma arte? Esta questao, revestindo-se de diferentes for-
mas, ha muito que intriga todos agueles interessados na educacao. Essencialmente, o
debate centra-se sobre a questdo de o ensino ser uma actividade relativamente a qual se
podem identificar algumas leis ou principios gerais, podendo ser entendido em termas
cientificos, facultando processos de planeamento ou de previsao ou, ao inves, se se trata
de um processo essencialmente individualista, intuitivo e espontdneo, implicando tantos
factores que se torna impossivel especificar linhas gerais de direccionamento. Desta
questdao a uma outra bastante popular e intrigante val apenas um pegueno passo:
nasce-se ou aprende-se a ser professor? Caso o ensino seja apreensivel em termos cienti-
ficos, pode certamente aprender-se a ser professor. Podemos basear-nos no conhedi-
mento e na sabedoria acumulados para fazer sempre melhor. Caso se baseie essencial-
mente em competéncias intrinsecas, instintos, na imaginacao e na emocdo, pode-se,
entdo, argumentar que as pessoas a0 ou nNao dotadas destas capacidades.

Este debate pode, igualmente, e até certo ponto, ser identificado com a questao pro-
gressivo-tradicional, que comporta algumas implicacoes para a pratica do professor. O
primeiro tipo de abordagem privilegia a aprendizagem pela descoberta e pelo jogo, a
criatividade colectiva, a aprendizagem através da accdo, o holismo e a integracdo; a
segunda enfatiza a instrucdo, o conhecimento factual organizado em disciplinas acade-
micas, a sistematizacdo, a aprendizagem estruturada, os objectivos claros e a avaliacado
formal (Bell, 1981). De certo modo, trata-se de uma falsa dicotomia, dado que a maioria
dos professores patenteiam componentes de ambos. Contudo, as tensdes permanecem.
Por exemplo, no debate conducente a refarma de 1988, foi possivel constatar criticas
relativas & perda das qualidades artisticas dos professores (Brighouse, 1987, Barker,
1987).

Os objectivos e métodos educacionais estao, inevitavelmente, carregados de valores,
ao preocuparem-se com o t;po de sociedade que pretendem promover e o tipo de edu-
cacao que melhor a serve. Podemos, entao, perguntar se acima dos valores existira um
coracao mais puro da educacao. Independentemente dos fins, serao estes mais bem ser-
vidos por meios cientificos ou artisticos? Irei examinar a questao do ensino como ciéncia
e como arte, antes de tentar chegar a uma conclusao.
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O ensino como ciéncia

O modelo de objectivos

Afirmar que o ensino & uma ciéncia é o mesmo que dizer gue se trata de uma
actividade racional, sujeita a principios e leis gerais, que sao identificaveis atraves da *
investigacdo. A medida que os vamos conhecendo, 0 ensino torna-se mais sistema-
tico, estruturado e estavel. Os nossos objectivos estao, inevitavelmeqte, eivados de
valores, mas, como J. S. Mill afirmou, temos de "pdr nas maocs da‘ciéncia o5 nossos
fins”, para obter os melhores meios de os prosseguir. Quanto mais claramente for-
mos capazes de especificar os nossos objectivos, tanto melhor. De certo modo, esta
forma de pensar promove o planeamento racional de um curriculo por objectivos,
que é mais restritivo e preciso do que o de objectivos gerais, podendo, pois, ser mais
claramente avaliado. Este modelo de “objectivos comportamentais” é o exemplo
mais proeminente desta abordagem, definindo educacao como a “modificacdo de
comportamentos” (o que inclui pensamentos e sentimentos). Como Sockett (1976,
p. 17) acentua, “ao eliminar o componente relativo aos valores da definicdo, o processo
educacional pode ser estudado cientificamente. Além do mais, ao tornar os objecti-
vos mensuraveis, podemos ver exactamente aquilo gue se modificou, e o0 que mais €
necessario fazer”.

Alguns autores sentiram que estas técnicas eram mais apropriadas para o
“treino” do que para a “educagdo”, que elas funcionam como um colete de forgas
para o professor, ignorando o valor educacional dos processos em favor dos ﬁns
(Stenhouse, 1975). Dizem mais respeito a eficacia do que a qualidade educa’nva
Além do mais, ndo podem ser separadas dos valores de uma forma tao clara. A espe—
cificacdo de objectivos é Gtil tanto para a avaliagao do professor como dos alunos.
Toda esta estrutura parece assentar como uma luva & propaganda ideolégica em que
se baseou a politica governamental nos anos 80 e 90 {Ball, 1993). Em resumo, o |
modelo por objectivos pode constituir um meijo cientifico, mas s6 no tocante a uma |
visdo muito especifica e limitada da educacao. |

A base de conhecimento da educac¢ao

Numa tentativa para conceptualizar o ensino de uma forma mais abrangente e do
ponto de vista do professor, Shulman (1986, 1987) propde um modelo de "base de
conhecimento”. Em resumo, esta base de conhecimento consiste em conhecimento
de contetidos, conhecimento pedagoégico geral, conhecimento relative a curriculos,
conhecimento de contetdos pedagégicos, conhecimento sobre os aprendizes, sobre
contextos educativos e sobre fins, objectivos e valores educativos. Para dar um exem-
olo, o conhecimento de contetidos pedagogicos inclui

as formas mais titeis de representacio dessas ideias, as mais poderosas analogins,
ilustracdes, exemplos, explicacdes e demonstragdes — numa palavra, os modos de
representar e de formular os conteiidos substantivos de forma a tornd-los com-
preensiveis para 0s outros. Dado nido existir uma forma tinica e mais poderosa de
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representagdo, o professor deve ter d sua disposigdo fodo um conjunto de formas
alternativas de representacio, algumas das quais provém de dreas da investigacdo
e outras tém origem na sabedoria que se constréi com a pritica.

: (1986, p. 9)

Schulman mapeia a area de modo semelhante ao que faziam os primeiros carto-
grafos, que sabiam onde procurar e desenhar esbocos, mesmo que algo imprecisos. O
passo do seguinte investigader consiste em “recolher, articular e interpretar o conhe-
cimento pratico dos professores com o objectivo de identificar e codificar os seus prin-
cipios, parametros e casos” (1987, p. 12). Schulman defende que “a abordagem de
base de conhecimento nac deve dar origem a uma imagem excessivamente técnica do
ensino, a de um empreendimento cientifico que tenha perdido a alma” (p. 20) — como
possivelmente se verificou relativamente ao modelo por objectivos. Recanhece, com
toda a clareza, a natureza circunstancial do conhecimento dos professores. Alguns
autores pensam gue, na pratica, ele “comecgou a construcdo de uma nova ciéncia edu-
cacional, uma nova base de conhecimento para o ensino” (Hargreaves, 1994a, p. 19).

Uma explicacao sécio-histérica

Se Shulman assinala as virtualidades de uma tal abordagem, por que é que nin-
guém o tinha feito antes? Tanto a ciéncia como o ensino existem ha muito tempo.
Simon (1988) oferece-nos uma explicacdo histérica. Num artigo intitulado “Por que
nao ha pedagogia em Inglaterra?” (onde “pedagogia” deve ser entendida como
“ciéncia do ensino™), defende gue tal conceito se tornou “estranho a nossa experién-
cia e modo de pensar” {p. 336). E, par exemplo, critico do j& defunto Conselho das
Escolas (1964-81), cujo trabalho, afirma, ndc se baseava na ciéncia do ensino ou em
teorias scbre a crianca ou sobre a aprendizagem encontrando-se, portanto, conde-
nado. Por que serd que se foge do conceito de pedagogia? Nao é certamente por
guaisquer defeitos ou inadequacées intrinsecos da ciéncia, nem por deficiéncias na
pratica do ensino, mas sim devido a factores sociais e politicos, defende Simon. No
século XIX um destes factores era a influéncia das instituicbes de elite dominantes — as
universidades antigas e as principais escolas publicas — que entendiam a profissdo de
professor como uma actividade de gentleman, nao necessitando estes de qualquer
tipo de treino, mas sim de aprendizagem pela experiéncia, suficiente para aqueles com
as "origens sociais adequadas” (p. 337). O principal objectivo destas escolas era a
socializacdo e a formacao do caracter. Os professores, estudantes e pais relacionados
com estas escolas constituiam uma cultura comum e autoperpetuadora. De igual
modo, nas duas principais universidades de Cambridge e de Oxford, a educacao, até
ha bem pouco tempo, tinha pouco prestigio, poucos recursos para investigagao e falta
de qualidade do produto final.

Segundo Simon, houve uma grande cportunidade no final do sécule, com a publi-
cacéo do livro de Alexander Bain, Education as a Science (publicado inicialmente em
1987 e reimpresso dezasseis vezes até 1900), no qual se delineava um programa para
"0 estudo cientifico de temas como o desenvolvimento infantil, os objectivos e princi-
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pios do curriculo e a motivacao e disciplina. Contudo, o inicio do século assistiu ao fim

da escola elementar (que poderia ter constituido um excelente forum para o desenvol-

vimento da pedagogia) como veiculo da educacao de massas, e ao surgimento de

escolas secundarias de responsabilidade local, que exigiam que as criangas fassem

diferenciadas no final da educagdo primdria. A educacao primaria transformou-se

numa espécie de travao; com a énfase na seleccdo a alimentar as preocupacoes com a
| avaliagao das capacidades mentais e teorias psicométricas que acentuavam as capaci-
" dade hereditarias.

Simon prossegue, especificando condicdes para uma ciéncia do ensino — essencial-
mente o reconhecimentc de que o processo de aprendizagem é semelhante para
todos os seres humanos e que, consequentemente, existem principios gerais que
podem ser identificados. Deveria ser este o ponto de partida — a identificacdo do que
tém em comum as criancas e os professores (ver igualmente Galtonm, 1989). Infeliz-
mente, acentua, nos Ultimos 25 anos a atencao tem sido dirigida para as diferencas
entre as criancas. Tal facto deve-se, essencialmente, a imensa influéncia do Relatorio
Plowden (1967), que acentuava a singularidade de cada crianca. Contudo, ao invés de
revolucionar o ensino e @ modo romantico como este era entendido, a centracdo na
crianca desenvolveu-se numa ideologia que acabou por exercer uma influéncia constri-
tiva nas culturas e carreiras dos professores (Alexander, 1984, 1992).

Alexander explica:

A ideologia — o conjunto central de ideias, valores e crencas de um grupo — é
um elemento central em qualquer cultura, porque serve para definir, justificar e
controlar 0s seus membros... para pertencer é necessdrio aceitar e agir sequndo a
ideologia.

(1992, p. 169)

A influéncia exercida por esta ideologia nos professores primarios ilustra a natureza
do ensino como uma actividade socialmente construida. Muitos professores sentiram
que tinham de prestar tributo (as carreiras e 0s empregos estavam em jogo), agindo
de forma pragmatica (e ndc cientifica e inartisticamente) nas salas de aula (Simon e
Willcocks, 1981)

Problemas privados, questdes publicas

De igual modo, temos funcionado em funcdo do principio de que ensinar é uma
actividade individual. Até ha bem pouco tempe, a autonomia na sala de aula era uma
caracteristica central da cultura docente (Hargreaves, 1980). Desta forma, cada um
podia desenvclver as praticas e estratégias que assinalavam a adaptacao individual as
exigéncias do ensino. Temos tendéncia para valorizar o professor carismatico. Todos
os grandes professores do passado eram desta estirpe. Artigos em jornais educacionais
conhecidos, como a série “O Meu Melhor Professor” no Times Educational Supple-
ment, encorajam este modo de pensamento. Contudo, é necessario tomarmos em
consideracdo aquilo que os professores t8m em comum. Quais as regularidades e
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padfc‘;es no seu comportamento que nos permitem considera-los membros de grupos
particulares? Quais as formas de interaccdo reciproca que se verificam entre o profes-
sor e estes grupos? Quais os elementos do passado do professor, tais como tipo de
educacdo, escolaridade, vida familiar, grupos de pares e experiéncias pessoais, que
ajudam a explicar o comportamento do professor? Deste modo, o “carisma” dos pro-
fessores excepcionais podera ser explicado como algo de aprendide e, consequente-
mente, ensinavel aos outros. Igualmente, podera ser demonstrado que as fraquezas
do ensino que parecem devidas a tracos individuais podem ter outras explicacbes mais
plausiveis. Os factores sociais e institucionais podem, por exemplo, contribuir para
problemas de indisciplina na sala de aula, ainda que experienciados a um nivel indivi-
dual. A ciéncia social demonstra que aquilo que constitui um problema privado é uma
questao pablica (Mills, 1959), e é a este nivel que tem de ser considerado.

Ainda noutro cenario, um professor pode parecer como tendo um desempenho
muito habil e artistico. Tem jeito com as palavras, responde as perguntas espontaneas
dos alunos, articula com muita imaginacao coisas diferentes, utiliza o espago, o ritmo
e a cadéncia da fala, cria um ambiente de suspense, dando a ideia de que os estudan-
tes se divertem e participam. Contudo, uma observacdo sistematica revela que ele tem
o dobro das interaccbes com os rapazes relativamente as raparigas, gue 0s seus exem-
plos e as respostas que encoraja nos alunos, numa turma multi-étnica, s&o monoétni-
cos, que as questdes que coloca favorecem os estudantes de classe média e que os
estudantes em vez de interiorizarem o conhecimento adoptam estratégias de
“copiango”. Tal pode constituir um modo artistico de ensinar, mas artistico para
quem? A realidade é mais perturbadora, mais desconfortavel. Ndo queremos acreditar
nela. Ameaca retirar for¢a & componente lidica. No pior dos casos, ameaca as nossas
posiches conseguidas com tanto custo. Estas sdo algumas das razdes para resistir as
explicacoes cientificas. Mas ha mais!

Oposicao a ciéncia

As ciéncias saciais e educacionais sdo ainda jovens, e muita da sua histéria inicial
prende-se com a luta pelo seu reconhecimento a nivel universitario. As suas bases filo-
soficas tém de ser exploradas, bem como os seus desenvolvimentos e refinamentos
metodoldgicos. Sao ciéncias imperfeitas (ainda que seja argumentavel que estao a
melhorar, a medida que avanca a busca do rigor e da relevancia), tendo-se igualmente
assistido a consideracoes relativas ao fracasso ou inconsequéncia de muita investiga-
cdo educacional (Anning, 1986). Tem-se, igualmente, verificado muita oposicdo poli-
tica. Sob os auspicios do regime da "Nova Direita” dos anos 80 e inicios dos 90, as
pessoas ligadas a educacao foram classificadas como os vilGes responsdveis pelo
“declinio das exigéncias educacionais”. Como afirmou o primeiro-ministro Jonh
Major, na conferéncia conservadora de 1992, “ja disseram o que tinham a dizer e fize-
ram o que tinham a fazer”. N&o & dificil entender uma tal oposicao. A sociologia, por
exemplo, adopta uma atitude critica, identifica como ideolegias (tais como a da “nova
direita”) aquilo que os politicos consideram serem verdades {expressas frequente-
mente em jeito de “senso comum”). A sociologia guestiona as opinides pré-concebi-

31



das e nao substanciadas, além de identificar e expor guestoes relativas a valores.
A melhor forma de ensinar, o bom ensino, © seu objectivo, o que 05 alunos deveriam
aprender — tudo isto sao questoes sobre as quais a maioria das pessoas tem uma forte
opinido. Que se trate de uma questao de valores parece nao ser tdo evidente, dado as
posices se assemelharem a actos de fé.

Se alguns colocam objeccoes ao facto de a sociologia denunciar e desmistificar

algumas tendéncias, outres afirmam que, por vezes, as ciéncias sociais fazem exacta-
mente o contrario. Deste modo, Olson (1992, p. a1) chamou a atengdo para o facto
de a ciéncia ser frequentemente utilizada para justificar préticas e politicas existentes,
que se baseiam nos “melhores contributos da ciéncia social gue temos a disposicac”.
Assim, a "mistica da ciéncia é utilizada para defender a reputacdo das escolas contra
as criticas” . Contudo, tal pratica ndo serve, pela simples razao de que “os peritos nao
sabem tudo. Os professores sabem mais”. Pode ser verdade, mas é passivel defender
a perspectiva de que o que ha a conhecer pode, em devido tempo, vir a ser conhe-
cido recorrendo a métodos cientificos. Possivelmente este tipo de critica tem mais
sentido quando dirigida a0 modo como a ciéncia & feita, e ndo tanto contra a ciéncia
' em si.
: Acima de tudo, talvez esteja a designada mentalidade das “duas culturas” gue
continua a dominar a sociedade. A cigncia, apesar dos seus imensos contributos e
potencial, continua a constituir uma segunda cultura. O publico geral tem pouca
compreensao cientffica, a maioria dos alunos ainda optam por estudar artes e huma-
nidades na universidade, continuando o préprio ensino das ciéncias nas escolas a ter
mé reputacao {Guardian, 25 de Setembro de 1994, p. 23).

A promessa da ciéncia

Quais serao, entao, as vantagens de entender o ensino como ciéncia? Enguanto
actividade complexa e dificil o ensino déa origem a grande quantidade de mitos, miste-
rios e conselhos de receitas pragmaticas para os novos recrutas. “Nunca sorrias até ao
Natal” é uma das receitas comuns para se aguentar durante o primeiro semestre. Mui-
t0s dos conselhos sdo baseados na intuicdo e no instinto e desafiam uma explicacao
racional: “Parecia mesmo fazer sentido agir daguele modo”. Contudo, a ciéncia social
desmistifica e esclarece. Estabelece a natureza e o proposito de mitos como 0 “nunca
sorrias”, mostrando que contém uma pitada — mas sé uma pitada — de verdade, mas
que funcionam como alertas e guias de accdo, apelando para os estados emocionais.
Oferece-se para explicar o aparentemente inexplicavel. De certo mado, © ensino nao
parece diferir das sociedades primitivas relativamente aos mistérios secretos da sua
cultura, beneficiando ambos com os estudos sistematicos:

Ao compreenderem como tais sociedades funcionait, 05 antropdlogos langaram
luz sobre principios gerais de organizagio social e permitivam-nos ver comoe, por
outro lade, costunes aparentemente exoticos sio formas de lidar com problemas
humarnos comuns com os guais lidamos de modo diverso.

(Worsley et al., 1977, pp. 30-31)
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De igual modo, os socidlogos mostram o modo como o dia-a-dia dos individuos
esta associado a sistemas mais amplos de organizacdo social, e @ modo como estas
vidas sdo caracterizadas mais por ordem e regularidades do que por acontecimentos
fortuitos e desarticulados. Como Worsley et al. afirmaram,

para compreender estas conexdes no mundo real, necessitamos de wm corpo ted-
rico que seja sistemitico. Nio podemos, nas ciéncias sociais, actuar de forma efi-
caz com fragmentos e partes de ideias desarticulados, como tendemos a fazer na
vida quotidiana.

(ibid, p. 54)

A ciéncia despolitiza, identificando valores, ideologias e a natureza micropolitica da
vida escolar, bem como as estratégias utilizadas na prossecucao de objectivos. Propor-
ciona informacdo, explicacdes e ferramentas intelectuais para compreender a accdo
social, para delinear e resolver problemas e para planear segundo as nossas opcoes.
Utilizada ao servico da compreensdo humana, constitui uma actividade criativa e ima-
ginativa que, por vezes, revela algo de surpreendente, podendo motivar e inspirar.
Nao ha nada de frio nas descricdes de calor e desvelo manifestados pelos professores
primarios para com as suas criancas (Nias, 1989); ou na excitacdo e inspiracdo experi-
mentadas no decurso da actividade docente gratificante (Woods, 1980); ou ainda nas
analises do humor como instrumento de ensino (Stebbins, 1980). A ciéncia nao é aqui
0 Unico factor envolvido, dado que

as decisdes, no final, serdo o resultado de conjuntos de pressdes complexas por
parte de muitas pessoas: fazedores de opinido, pessoas ligadas ao poder, cidadios
organizados, etc., e ndo so pelos cientistas sociais, e nio s6 com base em conheci-
mentos e na razio.

(Worsley et al., 1977, p. 69)

Contudo, ela proporcicna uma boa base, facultando meios de avaliar as conse-
quéncias de tais decisdes.

O Ensino como arte

Os limites da ciéncia

A imagem do ensino como uma actividade estavel e susceptivel de ser investigada
cientificamente foi criada pelos cientistas sociais, mas ndo aceite pelos professores. Na
realidade, as perspectivas dos professares, por vezes, contrariaram a investigacéo,
mesmo aquela que faz uso de amostras amplas (ver, por exemplo, Denscombe et al.,
1986). Eisner (1985, p. 91) menciona o “desejo pela predicdo e pelo controlo” e o
“desejo de descobrir as leis da aprendizagem”, na busca de escolas eficazes gue tém
caracterizado muitas das abordagens a avaliacdo educacional neste século. Defende
que tal se deveu a uma determinada visdo nomotética da pessoa. E inquestionavel que
a ciéncia tem dado grandes contributos para a educacao, mas teve também algumas
consequéncias negativas. Particularmente no tocante a simplificacdo excessiva de
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situacdes complexas; ao privilegiar o futuro (sob a forma de objectivos) em detrimento
do presente; & objectivacdo do conhecimento, entendido meramente de forma cogni-
" tiva @ mensuravel; e ao alimentar a estandardizacdo e a uniformizacdo. Todavia, o
ensino ¢ uma actividade socialmente construida (Adelman, 1988). A propria escolari-
zagao € um artefacto cultural, e a educacdo um processo cujas caracteristicas podem
variar de individuo para individuo e de contexto para contexto (Eisner, 1985, p. 91).

Também em larga medida a ciéncia é uma actividade construida socialmente. Con-
sideremos, por exemplo, o cientificismo incorpéreo e masculino gue caracterizou
importantes abordagens ao ensino durante as décadas de 60 e 70 (Casey e Apple,)
1989). Estas consideravam gue as melhoras do ensino dependiam da tecnologia,
patenteando uma visdo depreciadora dos professores. Tais posicbes, consideradas
ainda como cléssicas, dificilmente conseguem ultrapassar a superficie da complexa
actividade que € o ensino. Estudos mais recentes scbre professores, e particularmente
sobre professores do sexo feminino (por exemplo, Acker 1989: de Lyon e Migniuolo,
1989), mostraram os limites dessas abordagens. Mas sera que as abordagens cientifi-
cas mais recentes, como a de Shulman, sdo mais promissoras? Segundo a opinido de
A. Hargreaves, ndo. Para este autor, tais tentativas

transformam a incerteza em certeza. Constroem wma ciéncia a partir de um oft-
cio. Respondem a um problema moderno (o estatuto profissional ameagado e peri-
ferializagdo relativamente as universidades) com wma solucio moderna (a rein-
vengio da certeza cientifica enquanto aspiracdo relativa a um conhecimento-base
de ordem superior). Aquilo que pretendemos saber sobre o ensino passa a ser defi-
nido por aquilo que pretendemos regular e controlay.

(1994a, p. 19)

Noutro texto (1994h), Hargreaves defende o abandono da “racionalidade e da
intencionalidade racional”. A desilusdo relativa 3 racionalidade acompanha as “incer-
tezas, complexidades e mudancas stbitas do mundo pés-moderno, bem como a cons-
. Ciéncia crescente dos contributos perversos da ciéncia para a guerra, armamento e
desastres ambientais” (1994b, p. 28). A ciéncia deu contributos importantes para a
compreensao do ensino, mas, relativamente a realidade vertente, ela sé pode alcancar
uma parte, e nao necessariamente a parte mais importante da actividade.

Caracteristicas de uma abordagem artistica do ensino

Afinal, em que consiste essa actividade? Seguem-se algumas das suas caracteristi-
cas mais proeminentes.

Formas multiplas de compreensao e de representacio

Eisner defende que a “racionalidade tem sido entendida como cientifica por natu-
reza, e a cognicdo reduzida ao saber por palavras; como resultado, perspectivas alter-
nzativas sobre o conhecimento e sobre a mente tém sido omitidas na preparacdo dos

orofessores (1993, p. 264). Tais alternativas existem na poesia e na pintura, na
teratura e na danga, na matematica e em aforismos”. Abbs (1989, p. 15) acrescenta
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as “nossas consideraveis capacidades para construir narrativas, pensar analogica-
mente, conceber figurativamente, considerar tonalidades, pensar em termos musicais,
construir mapas e diagramas e fazer sinais e simbolos com o nosso corpo” (ver igual-
mente-Gardner, 1983; Noddings, 1992). Highet (1951) chama & atencao para & irra-
cionalidade de algumas destas coisas:

Os pintores ndo copiam o que observam, mas seleccionam cuidadosamente,
sendo dotados de significado os elementos que seleccionam, e com kanto Mmais
impacto por serem, por vezes, irracionais... Aguilo que os artistas visuais, commo
os pintores, pretendem ensinar ¢ ficil de perceber, mas dificil de explicar. Eles
préprios tém dificuldade em explicar por que traduzem as suas experiéncias para
formas e cores, e ndo para palavras.

(p. 243)

Tal posicionamento parece estar nas antipodas da certeza cientifica. Pareceria,
entdo, que uma parte importante do ensino consiste em “nao saber”. Moloney (1994)
ilustra bem este ponto ao analisar um poema de Walter de la Mare:

Tinhamos estado a ler “The Listeners”. Trata-se de um poema maravilhoso
para ler com criangas de qualquer idade. Tanto mistério. Tantas questdes sem
resposta. E o excitante coracio do poema, a multiddo de fantasmas enfileirados

nas escadas da casa, totalmente insensiveis s pancadas humanas na porta... E
uma imagem que enriquece o inconsciente e que nos acompanha pela vida fora.

(p. X1

Seria util que o poeta clarificasse o mistério? Nao, porque se ele desvendasse o
mistério, mataria totalmente o poema: “Duavidas, ambiguidades, incertezas, implica-
coes sugeridas, nuances, séo estas imprecisoes, estas camaras de eco que sopram vida
3 literatura... conduzindo-nos & fronteira do nosso conhecimento” (ibid.).

Nestas areas, a explicagdo para, sendo importante mostrar a0s estudantes o
quanto nao sabemos, deixando "a imaginacao livre para criar e preencher os espagos
em branco” (ibid.). Possivelmente, aqui, a arte do ensino reside no julgamento profis-
sional do professor face a circunstancias em gue nao existe uma “resposta certa”
(Tripp, 1993), e onde & necessario “conhecer” com os sentidos, e nao com a mente.
(Sobre as aplicacdes mais gerais do “pensamento poético”, ver Bonnet, 1991.) Egan
(1994, p. 203), consequentemente, sugere que pensemos Menos na “eficacia do
ensino” e mais no “empenhamento imaginativo na aprendizagem dos estudantes”.

Expressao e emergéncia

Ao descrever o ensino como arte, Stenhouse (1985, p. 105) afirma que se trata de
um "“exercicio de expressao talentosa de significados... Expressa de forma acessivel
aos estudantes uma compreensao relativa & natureza do conteudo da aprendizagem”.
E, essencialmente, uma “construcao pessoal criada em funcdo de recursos sociais exis-
tentes, ndo podendo ser transmitida pelos outros ou aos outros de forma clarz
(p. 106). A arte do professor expressa-se no seu desempenho:

35



Nio existe, na educagiio, conheciniento absoluto e ndo agido. Na investigagdo

educacional e no academicismo, as torres de marfim nas quais a verdade ¢é negli-

~, genciada siio como tantos teatros sem actores, galerias sem quadros e misica sem

miisicos. O conhecimento educacional existe e é verificado ou falsificado no
desempenho pritico.

{(p. 110)

Carr (1989), ao comentar o trabalho de Schwab (1969), desenvolve o tema daquilo
que esta implicado no desempenhor:

O ensino é muito mais wna actividade “prdtica” do que “técnica”, implicando
um constante fluxo de situages problemdticas que requererit aos professores jul-
gamentos sobre como traduzir 0s seus valores educativos gerais... em pratica na
sala de aula. Interpretado @ luz da linguagem “pratica”, a “qualidade do ensino”
tem pouco a ver com a aplicagdo competente de regras técnicas, e mais comt @
capacidade de traduzir valores éticos abstractos em priticas educacionais concre-
tas — capacidade esta que o0s professores manifestam no conhecimento relativo ao
que, do ponto de vista educacional, é requerido em situagdes especificas e na sua
disponibilidade para agir no sentido de dar expressio pritica a este conheci-
mento.

(p. 5

Tal posicdo é semelhante as consideracdes de Eisner (1985) sobre a “pericia”. Para
este autor, as melhorias educativas advém nao da descoberta de métodos cientificos
que podem ser aplicados universalmente, ou de personalidades individuais, mas sim
“de professores empreendedores... que melhoram a sua capacidade para observarem
e pensarem sobre aquilo que fazem” (p. 104) ou, noutras palavras, na sua “arte apre-
ciativa”, uma subtil capacidade de discriminagéé. Tal capacidade contribui para aquilo
gue Polanyi e Prosch (1975) descrevem como conhecimento préatico tacito, ou o que
Tripp\) (1993, p. 129) designa por “profissionalismo pratico”. Tripp contrasta este com
o conhecimento cientificamente verificado que, sendo igualmente impartante, nao
pode dar conta das aptiddes de todos os professores bem sucedidos. Como escreve,
“serd que esta sabedoria ndo & mais fruto da intuicdo e da experiéncia do que do
conhecimento académico?”

Este tipo de ensino é expressivo e emergente, nao podendo ser estabelecido
a priori, por exemplo, atraves de objectivos. Algumas situagoes podem exigi-los, mas
utilizados como um guadro genérico limitam muito as possibilidades e as oportunida-
des de desenvolvimento educacional. O ensino exige que 0s fins sejam construfdos

| durante o processo, “mais no decorrer da interacgao com os estudantes do que prees-
tabelecidos e eficientemente prosseguidos” (Eisner, 1979, p. 154). Tais interaccoes

sfo como Hmprovisacoes de jazz; nio sabemos necessarigmente quemnt vai tocar 0 qué,
mas quando se escuta tem de se dar continuidade para que a miisica flua. As respos-
tas & “miisica” das interaccdes na sala de aula sio frequentemente nio uma questio
de pritica reflexiva — a reflexio é aqui excessivamente lenta — mas uma questio de

respostas instantineas ao imediatismo qualitativo dos préprios acontecimentos.
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em certas areas. Os ob ectivos tendem a ser excessivamente S|mpilf|cados e funciona
como profecias auto-realizadas; opdem-se & criatividade do professor e dos estudan-
tes: distorcem o valor intrinseco de contetdos e processos; tornam problematica a
investigacdo de areas de exploragao; limitam a possibilidade de desenvolvimento do
professor. Ainda que os objectivos possam servir para & aquisicao de competéncias e
‘de informacdo, “ndo servem no tocante ao conhecimento, gue constitui o cerne do
curriculo escolar”. Este requer julgamentos por parte do professor, mas o modelo de
objectivos encara o professor como uma espécie de “cabougqueiro intelectual, traba-
lhando num plano simplificado de escavacbes, para que as pessoas saibam exacta-
mente onde cavar 0s seus buracos sem saberem porqué” (p. 85).

Tom (1988), consequentemente, defende que o professor eficaz necessita de ser
flexivel, ou seja, capaz de adaptar o seu comportamento as situagbes de ensino, que
sdo cambiantes e frequentemente imprevisiveis. Na realidade, “o caracter dinamico da
adaptabilidade do professor, os processos mediativos e a propria situacao de ensino,
implicam gue s6 possamos reconhecer a eficacia educacional, se é que podemos,
a posteriori (p. 49). Nao parece haver aqui muita esperanca para a identificacao dos
principios gerais e das regularidades que Simon (1988), tal como consideramos ante-
riormente, pensa serem tao importantes. Na realidade, trata-se de uma ideia errada,
visto aplicar uma “perspectiva puramente técnica a fenémenos intimamente associa-
dos a intencdes humanas subjacentes”. Tom conclui que as prescricbes baseadas na
investigacac ndo contribuem para a “construcao” de professores competentes, dado
que estes

sdo capazes de conceber a sua pritica de forma intencional, analisar problemas
educacionais especificos, seleccionar abordagens que sio adequadas ao problema,
levi-las & prética, avaliar os resultados em funcio da intengdo inicial e reconside-
rar quer a abordagem quer a intengdo inicial.

{pp. 49-50)

Cita Dewey, a proposito: “As apreciagdes e crencas relativas as accoes a desenvol-
ver nunca podem almejar mais do que uma probabilidade precaria... A actividade pra-
tica lida com situactes tnicas e individualizadas que nunca sao exactamente replica-
veis e sobre as quais, consequentemente, ndo podemos ter garantias absolutas”

(Dewey, 1929, p. 6). Eisner (1979, p. 161) afirma igualmente que “dizer que a exce-

léncia no ensino requer arte implica que o professor seja capaz de explorar as oportu-
nidades & medida -que elas vao surgindo. Implica que os objectivos e as intengdes
sejam fluidos”, em contraste com o uniformismo e clareza de objectivos exigido pelo
p1aneamento racional. O ensino envolve liberdade para tentar novas formas, novas
actividades, diferentes solucdes, algumas das quais é inevitdvel que fracassem. E
importante que a educacdo proporcione a oportunidade e a disposicdo para “jogar”,
levando-as as dltimas consequéncias, dado que “ser capaz de jogar com ideias & sen-
tlr se livre para_as articular em novas combma(;oes experimentar, e mesmo ‘fracas-

(Elsner, 1979, p. 160). Esta atitude lGdica estimula a imaginagao educaciona
?ﬂ?ﬁ?ﬁtando a capacidade de ver e aproveitar novas oportunidades.

rc
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Criatividade

Best aconselha aquilo que designa por abordagem de “Questionacio Pessoal”,
que implica o desenvolvimento de qualidades como “a curiosidade, a originalidade, a
iniciativa, a cooperagdo, a perseveranca, o espirito aberto, a autocritica, a responsabili-
dade, a autoconfianca e a independéncia” (1991, p. 275). Sao estas as qualidades que

- tornam um individuo criativo e imbuido do espirito da questionacao criativa.

O que isto significa para os estudantes nio é tanto que devam saber sobre, mas
mais que deveriam saber, fisica, matemdtica, biologia, historia, efc. E isto implica
desenvolver wm sentimento, uma sensibilidade, uma apreensio, e 0 amor pela
matéria, entrando criativamente no espirito de uma drea de conhecimento... Em
resumo, 0s estudantes. .. deveriam ser cientistas crigtivos.

(Best, 1991, p. 269)

Alguns autores pensam que o ensino nao tem nada a ver com este tipo de activi-
dade. Por exemplo, Willard Waller (1932), no seu texto classico e muito influente,
pintou um quadro cinzento, inquietante e deprimente “daquilo que o ensinc fazia
aos professores”. “Matava o intelecto”, “devorava as suas capacidades criativas”
(p. 391), tornava os professores “inflexiveis” e “rigidos” (pp. 381-382), “constrangindo-
-lhes a personalidade” (pp. 431-432). Apesar de este texto ter sido escrito nos anos
30, persistem actualmente alguns ecos na tendéncia para a intensificacao do trabalho
do professor e para a sua desqualificacao e desprofissionalizacdo (Apple, 1986). Con-
tudo, ainda que tal possa ser a realidade para alguns, nac o ¢, de todo, para outros.
Jackson (1992), por exemplo, a partir da sua experiéncia, nao se identifica com a des-
cricdo de Waller. Para ele o ensino trouxe-lhe grandes modificagdes tanto na sua
como na vida de outras pessoas. Relativamente a realidade externa ou a indicadores
convencionais tal ndo se verifica. Ao reflectir sobre os efeitos do ensino na sua pes-
soa, Jackson baseia-se ndo na evidéncia cientifica, mas na intuicdo, naquilo que “faz
sentido” para ele. Nao se trata de um mero processo de adivinhacdo, implicando
antes todo um conjunto de factores relacionados cam principios, conhecimentos e
experiéncias. Em resumo, relaciona-se com o tipo de pessoa em que se transfarmou.
Trata-se claramente de uma questdo com tonalidade artisticas.

Para Jackson, devemos proteger-nos contra os excessos de sentimentalismo, tal
como do extremo cinismo e desespero de Waller. Se pensarmos no tipo de pessoa
gue desejamos ser e no tipo de vida que desejamos levar, a objectividade cientffica é
totalmente irrelevante. Aquilo que & necessario é “algo como um enviesamento gen-
til, uma atitude compreensiva, de apreciacdo, um modo de ver gue cultive a com-
preensao” (p. 88). Devemos olhar as mintcias da vida escolar segundo um quadro
interpretativo, cultivando uma atitude de grande sensibilidade para com as subtilezas
desta (p. 90). :

Equipados desta forma, seremos mais capazes de apreciar a beleza do ensino.
Lincoln e Guba (1990, p. 55), ao elaborarem a “arte do artesao”, descrevem o
“poder e elegancia de uma narrativa, a sua graca e precisdgo”. O mesmo tipo de des-
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0 ensino “exige grande quantidade de sensibilidade artistica, e que os professores
gue melhor planeiam o seu trabalho sao normalmente caracterizados por grande sen-
sibilidade estética”. Menciona um que nao “é capaz de proferir qualquer frase, sem a
delinear maravilhosamente” (ibid.). Podemos retirar daqui uma licdo importante:
como observadores, podemos maravilhar-nos com objectos dotados de beleza. O
maodo coma uma aula se desenrola, como o professer cria o ambiente, recorrendo z
todo um conjunto de tonalidades (Jeffrey e Woods, 1994), articulando elementos
conflituosos (Lieberman e Miller, 1984), balanceando prioridades, dilemas, pressoes e
0s seus objectivos, mediante o recurso a competéncias complexas (Nias, 1989), envol-
vendo toda a sua pessoa, bem como os estudantes, em situacdes em que estes se
realizam plenamente — tudo isto implica a “capacidade do professor para emprestar
uma forma estética a sua existéncia, através do seu trabalho produtivo” (Foucault,
1979).

Emocao

Em contraste com a énfase na racionalidade, o ensino tem um “coracdo emacio-
nal”. A. Hargreaves (1994c¢) expressa isto como “desejo”, que asta

imbuido de “imprevisibilidade criativa” e de “fluxos de energia”... E no desejo
que se encontra a criatividade e a espontaneidade que relaciona os professores
emocionalmente... ds suas criangas, aos colegas e ao trabalho. Tais desejos, parti-
cularmente entre professores criativos, destinam-se a satisfagdo, a realizagio
intensa, a sentimentos de compreensio, i proximidade com os outros seres huma-
nos, € mesmo o amor por eles... Desprovido de desejo, o ensino torna-se drido e
vazio. Perde o seu significado.

(p- 12)

Highet (1951, pp. VII-VIII) defende um ponto de vista semelhante. O ensino
implica

emogdes, que nido podem ser sistematicamente analisadas e empregues, bem
como valores humanos que se encontram para além da ciéncia... O ensino “cien-
tifico”, mesmo aquele que diz respeito a matérias cientificas, continuard a ser
inadequado porque tanto os professores como os alunos sdo seres humanos. O
ensino é diferente das reacgdes quimicas; é muito mais semelhante ao pintar de
um quadro ou ao compor uma pega musical... E preciso entregarmo-nos de alma
e coragio.

Alguns autores tém atitudes ainda mais emocionais sobre a questdo. Carl Rogers
(1983), por exemplo, lamenta o facto de ndo conseguir ser “friamente cientifico” rela-
tivamente a questdo: “sé consigo fazer afirmacdes apaixonadas relativas ao facto de
as pessoas serem importantes, das relacdes humanas serem importantes”. Melhores
cursos, curriculos e tecnologias nunca podem promover o potencial humano integral
“S6 pessoas agindo como pessoas nas suas relacdes com os estudantes podem come-
car a fazer a diferenca no problema urgente da educacdo moderna” (pp. 132-133..
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Esta abordagem implica

uma realidade transparente por parte do facilitador, uma vontade para ser wna
pessoa, ser e viver os sentimentos do momento. Quando esta realidade inclui a
valorizagio, o desvelo, a confianga e o respeito pelo aprendiz, reforga-se o
ambiente para que a aprendizagem tenha lugar. Quando inclui a capacidade sen-
stvel e empitica de escuta, entdo sim, estabelece-se um clima de libertacdo, que
funciona como estimulo para a aprendizagem auto-iniciada e para o crescimento

(p. 133)

Tal ndo significa que o recurso a emogdo seja indisciplinado. Tal como no drama, o
ensino e a aprendizagem artisticos proporcionam oportunidades para um leque alar-
gado e profundo de experiéncias emocionais, estando estas associadas com a busca
~ da verdade e da sinceridade (Stanislavski, 1972). Os professores devem ser auténticos

‘relativamente ao que dizem e fazem, bem como clarcs na expressdo das suas emo-
coes, encorajando, deste modo, respostas semelhantes e descobertas emocionais por
parte dos estudantes (Cellingwood, 1966). Tal como uma boa histdria, “evocam um
sentimento que é melhor classificado como estético; somos tocados por aquilo que

~ouvimos tal como somos tocados por aguilo que lemos, quando o texto tem verda-
\| deira qualidade. Grandes professores, tal como grandes livros, desvendam-nos novas

| paisagens” (Eisner, 1995a, p. 11).

A componente emacional do ensino é importante em si mesma. Mas é igualmente
importante para a cognicao. Mackey (1993) defende que

hi ocasides em que as emogdes fazem alertar os sentidos de tal maneira que a
visdo, o ouvido, 0s cheiros, os sabores e o tacto enviam mensagens mais fortes
para o cérebro... A nossa compreensio do mundo real aprofunda-se em fungio da
intensidade desta imagens.

(p. 250)

A autora da-nos, como exemplo, as suas experiéncias ao ler inheritors de William
Golding, descrevendo a intensidade das suas emocdes que contribuiu para tingir a
compreensao cognitiva com “visdes”, que s6 apos posterior reflexao foi capaz de por
em palavras. Com o seu trabalho artistico, Golding contribuiu para uma profunda
apreciacao, por parte desta leitora, dos defeitos basicos na humanidade, devido a
intensa emocionalidade provocada. De igual modo tinha estado envolvida numa peca
de teatro que tinha gerado um grau invulgar de espirito de comunidade, possivel-
mente inalcancavel no mundo real, lancando nova luz sobre ele: “Foi nos momentes
emocionalmente mais ‘altos’ do espectaculo que este conhecimento foi alcancado,
quando estavamos transfigurados, mais vulneraveis e receptivos a questoes de inte-
resse universal” (p. 253).

Aquilo que Mackey experimentou nesta situagdo foi descrito por D. Hargreaves
(1983) como um espécie de “trauma de conversao”. O ensino tem sido tendencial-
mente dominado por teorias acumulativas da aprendizagem, implicando a aguisicao
gradual de conhecimentos e competéncias. Ndo ha davida que tal parece ser rele-
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vante para alguns tipos de aprendizagem escapando-lhe, contudo, um aspecto cru-
cial. Bolton (1994, p. 95) referiu 0 modo como a arte tem, “desde sempre, desafiado
as fronteiras da nossa existéncia”, bem como o modo como os artistas sao capazes
de suspender “a ordem convencional dos seus sistemas de pensamento quotidia-
nos”. A arte é arriscada, e potencialmente ameacadora para as regras estabelecidas,
nao podendo ser predita por qualquer teoria. Bem ao invés, € a arte que alimenta a
teoria que, por sua vez, alimenta a prética adequada, até ser novamente posta em
causa pelo pensamento artistico. Trata-se de uma area que nao é facil de estudar,
mas Hargreaves desenvolveu uma “concepcdo traumatica da aprendizagem” que
consegue descrever a experiéncia catartica envolvida. Ao estudar as experiéncias de
adultos face & arte, constatou gue elas tinham alguma semelhanca com as conver-
sées religiosas. Identificou quatro elementos nos “traumas de conversao”: a concen-
tracdo intensa da atencao; uma sensacao de revelagdo (revela-se uma “nova e impor-
tante realidade”): inarticulacao (“os sentimentos afogam as palavras”); e o aumento
do apetite (por mais experiéncias semelhantes). O ultimo elemento € o mais impaor-
tante para a educacdo, ao constituir um motivador poderoso. De modo semelhante,
Abbs (1994, p. 54) descobriu, num grupo de professores de arte, que, para eles,

a experiéncia artistica é arrebatadora;

implica sensagdes fortes;

envolve sentimentos;

aumenta o sentide de vida;

mas ndo pode ser adequadamente posta em palavras;
deixando-nos com o desejo que os outros partilhem a experiéncia.

Tentei desenvolver estas ideias e enquadra-las numa teoria da aprendizagem que
combina as virtudes da mudanca subita e traumatica com a gradualidade (Woods,
1993b). Beneficiar totalmente das experiéncias educativas requer uma preparacao
pré-traumatica, em jeito de construcdo da confianca, aumento da sensibilidade,
desenvolvimento de competéncias e aquisicdo de controlo e capacidade de expres-
sao. Durante o trauma, verificam-se mudancas pessoais, tém lugar novas descobertas
sobre o self, concretizam-se novas competéncias e habilidades, formam-se novas ati-
tudes e novos niveis de apreciacao. Verifica-se igualmente um desenvolvimento
social, conduzindo a um novo conhecimento e consciéncia relativamente aos outros e
tendo lugar um sentimento de espirito de comunidade que ultrapassa as restricoes
dos papéis e estatutos institucionais. Os "acontecimentos criticos”, que proporciona-
ram os dados para esta andlise, eram todos caracterizados por um estilo de ensino
construtivista; por qualidades pessoais carismdticas dos professores e das outras pes-
soas envolvidas; por um contexto naturalista; e por um estilo de questionacao aberta.

Ainda que o estudo em causa tenha sido conduzido junto de sujeitos ligados as
artes, nao existe nenhuma razao para que nao possa ser aplicado a ciéncia. Também
os cientistas experimentam a emocao da descoberta ou da invencao, maravilham-ss
com as beleras do mundo natural, experienciam o arrebatamento do envolvimento,
testemunham os dramas que se passam nos mundos quimico, fisico e bioldgico

apreciam a sua beleza, trabalham em contextos naturais — tudo isto caracteristicas
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essencialmente artisticas. Que tal ainda ndo tenha sido compreendido a nivel do
ensino escolar tem mais que ver com questoes de recursos e de tradicao do gque com
a natureza intrinseca do assunto.

O ensino como arte e como ciéncia

Os cientistas sociais tendem a entender o ensino como uma actividade racional e
estavel, susceptivel de ser abordada cientificamente. Os artistas tendem a entendé-lo
de forma mais diversificada e expressiva. Possivelmente ambos os grupos concorda-
riam que nao existe algo como um ensino “real” ou “genuino”. Ao invés, ele é o pro-
duto de todo um conjunto de relagdes, contextualizadas no tempo histérico e em fun-
cao de concepcoes particulares de espaco (Hargreaves, 1994¢). Trata-se igualmente de
uma actividade politica, particularmente ilustrada pelas lutas educacionais que decor-
reram na Gltima década. Alguns autores (por exemplo, Apple, 1986) relacionam estes
desenvolvimentos com teorias sobre a intensificacdo e a proletarizagdo do trabalho
educacional, que consideram resultar no facto de os professores funcionarem pratica-
mente como técnicos, operacionalizando exigéncias estabelecidas por terceiros.
Outros (por exemplo, Powell e Solity, 1990), no entanto, consideram gue muitos pro-
fessores ainda detém algum controlo e que a pedagogia é um assunto de caracter
individual.

" Contudo, aquilo que é claro é o facto de o ensino ser uma actividade complexa
que desafia gualquer tentativa monolitica de caracterizacdo. F muito provavel que
encontremos exemplos de ciéncia, arte, trabalho técnico e administrativo e de muitos
outros no decorrer de um dia tipico de trabalho de um professor. Os professores sao
confrontados com muitos problemas e dilemas; tém os seus proprios interesses e cren-
cas; encontrando-se, contudo, no centro de uma miriade de valores e de ideologias
em competicao; situam-se no epicentro de uma rede de inter-relagdes e de expectati-
vas. Entender o ensino como uma ciéncia proporciona uma linha orientadora atraveés
deste labirinto de actividades, que alimenta um espirito de curiosidade, a busca de evi-
déncias para as afirmacoes que sao feitas, a busca de explicacdes e de explica¢bes
alternativas, bem como de aplicagdes e de elementos comuns. A medida que a ciéncia
educacional se desenvolve, podemos antecipar uma melhor compreensdo dos fenéme-
nos e, consequentemente, uma pratica mais adequada, baseada em conhecimentos
mais sélidos. Ainda que “algumas das qualidades mais subtis da boa pratica educativa
possam continuar eternamente a iludir a investigacao” (Chanan, 1973, p. 7), tal facto
nao significa que deixemos de tentar descobri-las e compreendé-las. Aquilo que é sub-
til e mistico para uma determinada geracdo pode transformar-se em conhecimento
comum para a geracao seguinte.

Como conclusao, temos de reconhecer que a divisao entre ciéncia e arte &, de
certa forma, artificial. Abbs (1989) atribui a origem desta “esquizofrenia mental ” a
Descartes, que “dividiu o mundo em polaridades vincadas de objectividade e subjecti-
vidade, razao e desrazao, cognicdc e afecto, ciéncia e artes” (p. 15). Richardson
(1990) atribui a responsabilidade a diviséo entre a escrita literaria e cientifica que se
iniciou no século XVII, tendo-se concluido no XIX (ver igualmente Clifford e Marcus,

142



1986). “A procura da ndo ambiguidade constituia o ’triunfo da busca da verdade
sobre a busca da sabedoria’” (Rorty, 1979, p. 61, citado em Richardson, 1990, p. 14).
De igual modo, Nisbet (1962), ao discutir “a sociologia como forma de arte”, sublinha
o modo como os mitos se foram estabelecendo no século XIX — nomeadamente, que a
arte implicava “genialidade ou inspiracdo” e que se relacionava com a beleza,
enquanto que a ciéncia se preocupava com os métodos de controlo rigoroso e com a
verdade objectiva. Contudo, ambas, como ele afirma, se preocupam primordialmente
com a realidade e com a compreensao, dependendo da capacidade para nos distan-
ciarmos. Mas é o artista, ou o artista no cientista, que proporciona o “salto da imagi-
nacio”. Deste modo, tanto a ciéncia como a arte se baseiam no mesmo tipo de imagi-

_nacdo criativa. Quando se separa a arte da ciéncia, esta perde muito do seu estimulo
criativo. Igualmente, quando a ciéncia se separa da educacdo, os professores sacrifi-
cam todo um conjunto de conhecimentos adquiridos de forma rigorosa. Isto revela a
insensatez de debater se 0 ensino é uma ciéncia ou uma arte — tal como a maioria das
dicotomias e do pensamento polarizado (Alexander, 1992).

Gage (1978), num livro intitulado The Scientific Basis of the Art of Teaching, mani-
festa o seu acordo com esta posicdo. Ndo acredita que seja possivel alcangar uma boa
pratica educativa “seguindo de perto leis rigorosas que nos proporcionam um elevado
grau de previsao e de controlo” (p. 17). Mas os cientistas, ao fazerem investigacao,
estdo a praticar uma arte. Fazem uso de “julgamentos, da intuicdo e do insight ao
lidarem com o imprevisivel — contingéncias semelhantes as que surgem quando um
guadro, um poem'a ou um aluno sao o alvo de um esforco artistico”. No respeitante
ao ensino, Gage conclui:

1

O método cientifico pode esclarecer as relagdes entre duas varidveis simulta-
neamente, e mesmo, enquanto interaccdes, entre trés ou mesmo quatro. Para alem
das quatro varidveis, a utilidade daquilo que a ciéncia pode dar ao professor
comega a diminuir, porque este nilo pode aplicar, pelo menos sem ajuda, as inte-
racgbes mais complexas. Chegado a este ponto deve o professor surgir como
artista e fazer juizos clinicos ou artisticos sobre a melhor forma de promover o
ensino.

{p. 20)

De modo semelhante, Brown e Mcintyre (1993) predisseram gue os resultados da
sua investigacao “nao iriam constituir um conjunto de comportamentos educacionais
estandardizados; seriam adaptados ao professor individual sendo, contudo, posswel
identificar caracteristicas genéricas generalizaveis e que sejam comuns a todos os pro-
fessores (p. 19). Preferem ver o ensino como um oficio que envolve competéncias
complexas aprendidas tanto pelo estudo como pela experiéncia (ver igualmente
Marland, 1975; Tom, 1988; Cooper e Mclntyer, 1996). Contudo, ndo se trata exclusi-
vamente de competéncias e de conhecimentos, mas também de "questoes relativas
intencoes morais, investimentos e consciéncia politica, bem como aptiddes e acui-
dade” (Hargreaves, 1994c¢, p. 6; ver igualmente Olson, 1992). Tal nao significa,
voltarmos a uma questao levantada no inicio do presente capitulo, que se nasca ma:s

professor do que aquilo que se aprende a ser, porque eles “aprendem em funcéc ¢z
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pratica da sua arte” (Stenhouse, 1980, p. 41; ver igualmente Rudduck, 1985). De

gualquer forma, algumas das guestdes identificadas por Hargreaves, dificilmente |

foram aqui focadas, ou em qualquer outro local. O ensino &, claramente, ciéncia e arte |
(

— e ainda muito mais do que isso. _
I



