62

DE UMA ESCOLA A OUTRA

’

atitudes e desernpenhos e também dos tra

S : €OS ITIeNnos consegui Ses
Thes estic st guidos e, sobretudo, das razies que

Sem se dei i i i i iti
o exerc'd_elxar cair numa fl!osofla de matriz punitiva, o professor reflexivo encontrari
icio a mais fecunda hipétese de mudanga, de intervengio methorada e de desenvol-

vimento 30 sej
vimento ((i:?nts_tante, Quer a sua acgao seja marcada por uma intencionalidade mais centrada-
e didaclica, mais centradamente avaliativa ou mais centradamente supervisiva

5. CONSIDERACOES FINAIS

M . - . L= e - .
gaﬂ, se t(n]la [l()SSerl nao apellaS enc p e nov deSE VIIT) lltOS p a as
t4 g

CAPITULO 6
Jovem adulto em desenvolvimento

e formacao
Agostinho Ribeiro

1. INTRODUCAO

A expressio jovem adulfo, que aqui se aplica a estudantes do ensino superior, estd sufi-
cientemente legitimada pelo uso. H4 que reconhecer, porém, que no plano tedrico a sua legi-
timaggo est4 longe de ser consensual, desde logo pela sua ambiguidade no plano semioldgico.
Uma vez que qualquer dos termos (jovern, adulfo) pode ser tomado arbitrariamente como
substantivo ou como adjectivo, nio sabemos se com a referida expressdo se pretende significar
uma idade adulta na sua fase inicial (fjovem adjectivo) ou a fase terminal de uma juventude
(jovem substantivo), ou algo indefinido entre as duas fases (dois substantivos).

Recorde-se que a prépria ideia de adolescéncia, no sentido de fase etdria distinta da infan-
cia, tem apenas um século (Hall, 1904), e que ainda ndo estd de todo dirimida a questdo de
saber se Ihe corresponde a realidade de um estddio genuino do desenvolvimento ou de um
padrio de comportamento tipico (que a Psicologia devera ter em conta), ou se é apenas um
artificio construido por algumas sociedades, digamos uma invengo cultural (a merecer a
atenco de sociélogos e antropélogos). Seja como for, é um facto histérico que entre fins do
século XIX e principios do século XX (sobretudo por via da industrializacfio, a0 que parece)
emergiu nas sociedades ocidentais o fendmeno adolescéncia, e que este fenémeno se avolu-
mou progressivamente com o alargamento da escolaridade, o protelamento da entrada na vida
activa e, consequentemente, a dilatacio da dependéncia familiar.

Na 2.2 metade do século XX tornou-se evidente que um cada vez maior nimero de indivi-
duos se mantinha num estado (e num estatuto) de adolescente por um tempo artificialmente
prolongado; entenda-se, porque as condicBes sociais de vida os impediam de adquirir mais
cedo «a independéncia e a competéncia necessarias para assumir papéis estaveis e produtivos
na vida adulta» (Sprinthall & Collins, 1994: 57). Nos anos 1960 o fendmeno mereceu, como se
sabe, a atencio de Erikson que, em Identity, youth and crisis (1968) — Identidade, juveniude e
crise na tradugo portuguesa (1976) —, usou o termo moraforium para designar esta adoles-
céncia prolongada.

Mas na mesma década de 1960 deu-se um facto novo, que foi, nos pafses mais desenvolvidos,
o acesso de grandes massas de alunos ao ensino superior. A alguns investigadores mais aten-
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tos & populagio estudantil pareceu entio que o estédio de desenvolvimento psicoldgico destes
Jovens ja dificilmente podia ser descrito como um simples prolongamento da adolescéncia.
Foi o caso de Kenneth Keniston (1965), que considerou, pelo menos no que dizia respeito aos
estudantes das universidades americanas, estar-se perante a emergéncia de um novo estadio,
intercalado entre a adolescéncia e a idade adulta, que ele naturalmente chamou de estédio da
juventude.

Keniston justificou a sua ideia pondo em evidéncia as importantes diferengas que separam
um adolescente aluno da escola secundéria de um jovem estudante do ersino superior.
Fundamentalmente constata-se, no plano das relagdes com os adultos, uma deslocagio do eixo
dos conflitos, por substitui¢io dos focos de tensdo e dos pélos de investimento ambivalente:
aos conflitos com os pais que sao tfpicos da adolescéncia sucedem na idade juvenil as tensdes e
ambivaléncias entre o Eu e a sociedade. J4 ndo estd em causa apenas a autonomia na esfera
familiar, mas a estrutura ?ﬂﬁéria na sua expressdo social. O problema maior é, agora, con-
ciliar a integracdo na socigdade com a defesa da integridade pessoal; e se hd aqui uma ambiva-
léncia nova, novas s3o também, segundo Keniston, as modalidades de op¢do: o investimento
militante, a indiferenca deliberada, a recusa activa da aculturaciio ou mesmo o alinhamento
com a contracultura.

Esta argumentacgo de Keniston estd, porém, longe de ser consensual, pelo que a identifi-
cagio da juventude como um estidio, no sentido de «um sistema distinto, tinico e consistente
do funcionamento humano» (Sprinthall & Collins, 1994: 26), é pelo menos muito duvidosa.
Isso ndo obsta a que os préprios estudantes do ensino superior se identifiquem como Jjovens
ou como jovens adultos, rejeitando liminarmente o estatuto de adolescentes que julgam ter
deixado na escola secunddria. Alids, por via da experiéncia vivida e dos esteredtipos sociais que
Ihe estdo associados, o estatuto de adolescente parece nio agradar sequer a quem ¢ é de ver-
dade. Todo o adolescente aprecia que o tratem por jovem, mesmo subentendendo que um
Jovem € um ainda ndo adulto. Mas quem para Keniston é apenas jovem decerto preferird ser
tratado como adulto: melhor ainda como adulto jovem, isto &, adulto na flor da idade.

2. IDENTIDADE E ATRIBULACOES DO SELF

0O que se passa com os estudantes do ensino superior é que, por via do préprio desenvolvi-
mento cognitiyo, do clima académico-cultural e da aproximagao da entrada na vida activa, eles
sentem por um lado que as farefas de desenvolvimento (Havighurst) que os deviam preparar
para a idade adulta permanecem inacabadas, e por outro sofrem j4, por antecipacfio, as afribu-
lagdes do Self (Giddens, 1994) que sabem inevitiveis na sociedade em que como adultos terdo
de viver. O idealismo optimista dos primeiros anos da adolescéncia deu lugar & inseguranca
perante a evidéncia de que a auto-realizagio é um difici «equilibrio entre oportunidade e risco»
(Rainwater, in Giddens, 1994: 70).

O problema fundamental é, portanto, de identidade, cuja construgio é o grande empreen-
dimento da adolescéncia, segundo Erikson. A sociedade prescreve-lhe, alids, a realizacao de
um conjunto de farefas de desenvolvimento nas quais se consubstancia essa construcdo. O
catdlogo dessas tarefas normativas, tal como foi elaborado por Havighurst (1948), por ele pro-
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prio corrigido (1972) e actualizado por Dreher e Dreher (1991) inclui, segundo a transcri¢ao
de Neuenschwander (2002):

— «construgio de um circulo de amigos» (relagdes novas e mais profundas); .

— «aceitagiio de manifestacbes novas do proprio corpo» {satisfagio com o desenvolvimento
corporal); .

— «apropria¢do de comportamentos que, na nossa sociedade, se esperam de um homem ou
de uma mulher»; . .

— «inicio de uma relagio intima com um companheiro ou companheira» (namorado ou
namorada}; . .

— «tornar-se independente da casa paterna» (desvincular-se da autoridade dos pais);

— «saber o que se quer e o que é necessario saber (aprender) para tal»; B

— «desenvolver representacdes acerca de como devem ser os futuros parceiros e famnilia»;
. — «ter-se a si mesmo em imagem» (saber quem é e o que quer); o

" _ «desenvolvimento da sua prdpria representacio do mundo» (consciéncia dos valores a

7 adoptar como normas de comportamento); _ o

_ «desenvolvimento de uma perspectiva de futuro» (plano de vida e controlo dos objectivos).

r

A consciéncia de ter cumprido razoavelmente estas 10 tarefas ¢ a pedra de toque. flo §ent1-
mento de auto-realizagio, peca essencial do sentimento de identidade. Mas as experiéncias de
vida, aparentemente facilitadoras, que hoje se oferecem aos adolescentes' p'roporc10nam-lh~es,
ao contrario, mais motivos de receio ou de conflito do que e§tr5‘1teglas de superagao.
Apanhados num turbilhiio de aconfecimentos importantes de alto significado pessoal e social,
eles tém dificuldade em definir-se, no plano dos valores e logo no dos cor:r.lporta_mjlentos_, Efltl‘.e
as opgdes de continuidade e de mudanga, trate-se de autonomia, de papéis sociais, de intimi-
dade, de sexualidade ou de aparéncia corporal. _ ‘

Por isso, observa Giddens (1994: 167) que «o Self ndo €, na modernidade tardia, um Self
minimal, mas sim o ponto de intersec¢do da experiéncia de vastas arenas de seguranga com
fontes generalizadas de inquietacio — umas vezes de modo.subtill, outras de modo cruamente
perturbador». Essas sensacBes tém, segundo este autor, vérias origens:

_ o risco secular e a diivida radical que perpassam pela maior parte dos aspectos da vida do
dia-a-dia sio causa de ansiedade (o préprio cilculo do risco gera ansiedade, mas por
vezes nem sequer é possivel calcula-lo); o

—as crises permanentes da modernidade, associadas 2 mudanga e & globalizagdo sdo per-
turbadoras; e, se o isolamento da experiéncia individual pode aten'uar. evejntt.la!mente a
ansiedade, as mudancas e os sistemas globais sempre acabam por atfnglf o individuo; .

— «as relacBes puras, como muitos outros aspectos da modernidade ta—rdla, $30 um pau de dois
bicos», na medida em que oferecem seguranga e ajudam a cor}strun;?o refle.:mva do Self: mas,
por outro lado, cada parceiro sabe que a sua relacio s6 € «valida até potlcm emn contrario»;

— o facto novo que ¢ viver-se uma vide local num mundo fenoménico global (porque «as
localidades estio meticulosamente penetradas por influéncias distantes») coloca ao Self
uma série de dilemas (#hid.: 180);
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— unificagdo vs. fragmentagdo: «o projecto reflexivo do Self incorpora numerosos
acontecimentos contextuais e formas de experiéncia mediada, através dos quais
tem de ser definido um caminho»;

—incapacidade vs. apropriacdo: «as opgdes de estilo de vida possibilitadas pela
modernizagio fornecem muitas oportunidades para apropriacdo, mas geram tam-
bém sentimentos de impoténcia ou incapacidade» {«a modernidade expropria»);

—autoridade vs. incerfeza: «nas circunstincias em que ndo ha autoridades finais, o
projecto reflexivo do Self tem de navegar entre o compromisso e a incerteza»,

— experiéncia personalizada vs. mercadorizada: «a narrativa do Self tem de Ser cons-
truida em circunstéincias em que a apropriagio pessoal € influenciada por influén-
cias estandardizadoras sobre o consumos. ’

Em suma, abundam factores individuais e sociais que expiicam a persisténcia na juventude

(e para além dela) de estatutos de identidade ndo realizada e sobretudo o recurso frequente a dis-
farces ou avatares da identidade. E certo que o individuo incorpora no seu senfimento de iden-
tidade o conhecimento que tem das atribuicdes que lhe fazem os outros; mas ao mesmo tempo
tenta fabricar a sua idenfidade social manipulando essas atribuigdes. Por outras palavras, ¢ actor
apresenta-se no disfarce da personagem e nesse disfarce é reconhecido pelo ptblico. Ou seja,
visto do exterior, o £u é «um efeito dramatico», como diz Goffman (1982: 12). Mas, no seu inte-
rior, o actor confronta-se sempre com a inevitivel questio de «saber se serd acreditado ou desa-
creditado». Por isso, como também diz Goffman (ibid.}, uma coisa € o actor «atormentado»,
outra a «figura admiravel» da personagem que ele préprio cria e representa. E aqui reside cer-
tamente uma das grandes fontes de ansiedade na fase final da adolescéneia ou idade juvenil.

Para dar conta do desfasamento frequente entre as perspectivas do actor e dos espectado-
res, Goffman (1982: 12) distinguiu entre identidade social real, que se define pelos atributos
que o individuo demonstra possuir, e identidade social virtual, que corresponde as atribuigGes
dos outros. K para evidenciar os seus atributos reais e para suscitar atribuicGes favoraveis que
o actor dramatiza. E, dada a diversidade das plateias a que tem de se apresentar e das cenas
que tem de representat, ele constréi diferentes configuraces identitdrias — ou veste diferentes
disfarces — consoante os palcos em que actua e o «efeito dramatico» que pretende produzir.
Em suma, como diz ainda Goffman (1983: 230-231), o ser humano comporta-se perante os
outros como «um atormentado fabricante de impressdes envolvido na tarefa demasiado
humana de encenar uma representacio».

Em situagBes extremas de transigio brusca de cenirio ou alteragdo profunda de papel —
nos momentos decisivos (Giddens, 1994) — pode tornar-se dificil ao actor definir a representa-
¢do adequada. E como «a natureza nio é dada a grandes inven¢des uma vez que descobre solu-
¢Oes eficazes» (Damdsio, 2003: 75), pode entdo acontecer que a faléncia do controle racional
da situagdo (a resposta cultural) dé lugar ao que Giddens (1994: 181-186) designou por
regresso do reprimido (a resposta natural). Giddens refere, como exemplos, 0s casos de transi-
¢ao da vida (nascimento, morte) ou de desencarceracio (de prisdo, hospital psiquidtrico,
escola), de comportamento sexual (conflito entre intimidade & projecgdo social), de reconstru-
¢do de tradi¢Bes (inclusive religiosas), de reapropriaciio colectiva de dreas da vida institucio-
nalmente reprimidas (movimentos radicais, sejam religiosos, feministas ou ecologistas)
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3. JOVENS ADULTOS EM APRENDIZAGEM

Uma guestiio que se tem posto, sobretudo desde os anos 60 do século X):I (a' propésit9 dos
programas de educacio de adultos), é a de saber se na passagem .da adc_)lescwenaa para a 1dad?
adulta se alteram os modos de aprender. Era entdo urgente que ?1 investigacio desse resposta &
pergunta que fatalmente se punha na pratica: Como se dt?ve ensinar a gdultos? Ou, olhando do
angulo oposto: Como & que os adultos gprendem? O psicologo americano Malcolnll Knowles
tornou-se célebre pelas respostas que deu a estas perguntas em dois livros, publicados em
1971(‘:; ;?iirsl;eim destes livros — Modern Practice of Adult Education —tKnowl.es !1'970) langm{
o conceito de andragogia, dando inicio 2 um movimento sustentz.ido neste prlnmp;q funda@or.
a andragogia ou «arte de ensinar a adultos» opde-se a pedagogia ou «arte.de ensinar crian-
cas e adolescentes». O segundo livro — The Adult Learner §1973) — trata rpals gslzem‘ﬁcamente
dos processos de aprendizagem dos adultos. O autor explicita methor as disposigGes internas e
as condicBes externas em que esses processos se distinguem dos da crianga ou do adolescente,
justificando assim o movimento andragdgico:

Motivacdo: Os adultos interessam-se pela aprendizagem {ou formaﬂgao) na medi.da
em que reconhecem em si proprios necessidades e interesses Hque créem poclier satis-
fazer por esse meio. Geralmente querem aprender em fungdo de um projecto {no
fnimo, por prazer); )

ﬁn;cl)lclz'o d(; Izzprgndiza‘c);;em: Ao contrdrio das criangas, cuja aprendizagem € vagz‘xmente
orientada para um futuro lengfnquo, os adultos aprendem centrados na re.a!ldade e
no presente, isto é, pensando nas situagdes concretas em que o saber adquirido lhes
serd atil; ) ]
Autonomia: Os adultos querem decidir por si, inclusivamente so}?re copteuElos e méto-
dos, 0 que equivale a dizer que o ensino deve ser substi.tuido pela investigacdo b{lateral.
Experiéncia: Os adultos possuem uma experiéncia rica '(tare’fas de dese::wolvlmento,
papéis socials) que deve ser mobilizada no processo, isto é, a aprendizagem deve
basear-se sobretudo na andlise da experiéncia; . . o
Diferencas individuais: Com a idade e a experiéncia venﬁca—s_e uma acumulagaf)‘ e
individualidades — isto é, acentuam-se as diferencas entre os individuos — em varios
aspectos relacionados com a aprendizagem (estilo, lugar, duracgo, etc.).

Knowles levou & prética a sua teoria, do que viria a dar testen}u}'lho num terceiro 11.vr0,
Andragogy in action (1984). E a verdade é que o moFIelo a_na’ragogzco c:)ntmua a tzr ainda
hoje os seus defensores e os seus investigadores. Todavia muitos autc‘)rfs tém ccintf:sta 00 %eu
fundamento, porque — dizem — nenhuma das caracteristicas ou condigBes favoraY?ls atl’.lb!.ll i\s
por Knowles 3 aprendizagem dos adultos se verifica exclusivamente nos adultos. A-has, a dlstllr]lgao
entre aprendizagem de criancas e aprendizagem de adultos ndo encontra apoio el’fl nenhum
dos «cldssicos» da psicologia educacional como Piaget, Bruner ou Ausulael. Os proprios pro-
gramas de Educacdo Permanente patrocinados pela UNESCO, contemgoraneos do mov‘lmento
andragégico, nio contemplam essa distingéio, ou seja, ignoram o conceito de andragogia.
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Os para‘x.metros de uma formagéio segundo os principios andragdgicos foram sintetizédos
por Jezin-Pxerre Boutinet (1995). Segundo este autor a andragogia «trabalha para além das
operagdes formais num registo meta-cognitivo, que visa descobrir e explicitar o conhecimento
que~rege a organizagio das accbes» (ibid.: 88). Ela realiza «uma formagao pela acciio-investi-
gacdo na qual a experimentagdo e a acgio tedrica sdo inseparaveis» (fbid.). E conviccio do
au..ttor que aprendizagem do adulto possui uma base teérica prépria, que combina experién-
cia adquirida, experiéncia actual e conceptualizagiio. O resultado esperado é o «desenvolvi-
mento de um pensamento pds-formal de cardcter simultaneamente meta-cognitivo, dialéctico
e pragmético» (ibid.: 90), que tem pouco a ver com a aprendizagem da crianca. , ’

Situando-se na perspectiva oposta, Etienne Bourgeois e Jean Nizet (1997: 17-21) explica-
ram que as aparentes oposicGes entre pedagogia e andragogia tém pouco a ver com a natu-
reza dos processos cognitivos e muito mais com as representacdes dos formadores e dos

investigadores. Aconteceu, porém, que certas varidveis foram exploradas no quadro do ensino

de cr?angas e a.dolescentes (v.g. a relagio entre aprendizagem e desenvolvimento, o papel do
conflito cognitivo, a importincia da interac¢do social), enquanto outras varidveis f’oram—no no
qua.dro da formagdo de adultos (v.g. a relagdo da aprendizagem com a trajectéria pessoal e
social, a auto-estima, o projecto, as representagdes sociais, a participagio no préprio pro-
cesso). Mas — acentuam estes autores — nenhuma das variveis mencicnadas é por sua nI;tu-
reza, especifica de um dos campos, carecendo por isso de base epistemolégica, ual fi
teira que se estabeleca entre eles. eaer o
.Segund_o Bourgeois e Nizet (ibid.: 16) ha, para a formagio de adultos, um caminho muito
mais promissor do que aquele que se baseia na suposta especificidade dos: processos de apren-
dlzagem.ACoPsiste ele em «abordar a problemstica da aprendizagem em formaciio de adlletos
por referéncia a uma teoria geral da aprendizagem e do ensino», isto é, uma teoria aplicavel

tz.an.to a adultos como a criangas e adolescentes. E os autores apontam trés condigbes essen-
ciais a que deve obedecer esse modelo tedrico: -
A

o , .

1. qlfe se en_quadre numa «teoria geral do funcionamento e do desenvolvimento humano

€ muito particularmente do desenvolvimento cognitivos; ,
o .

2.° que cile _conta «c}o processo de aprendizagem em geral, isto ¢, independentemente das

ca:actenstzcas_ par’Etculares do aprendiz ou do contexto de aprendizagems;

3.° que permita «identificar as varidveis g priori susceptivei

) : s de afectar este processo
a5s1m Como 0s mecanismos pelos quais podern agir sobre elex. - -

4. APRENDIZAGEM, CONSCIENCIA E EMOCAQ

Dos 1n’ume1"os.daq’os a que temos acesso, apenas constituem para nés informagdo aque-
1(?5 que 1:103 Proprios investimos — ou revestimos — de significado em fun¢do da sua relevin-
cia face s nossas necessidades presentes, nas quais se incluem os nossos objectivos (Frank
hn,l 2000). Por outras palavras, o significado que transforma dados em informa a0 & i
truido pelo préprio sujeito, e este ndo interioriza nenhum dado como informa;‘é“g se antes

) m antes
o confrontar com as suas crencas e interesses. Muitas vezes a informacio ndo aco

nfece (o
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ensino nio resulta em aprendizagem) porque a interaccfio dos dois pontos de vista que se con-
frontam se desenvolve em anel fechado, mantendo ou mesmo reforcando a divergéncia das
posigdes.

A aproximagdo de posicBes divergentes implica interacgdo em espiral aberta e esta s6 é
possivel num quadro de referéncia alargado que englobe os dois pontos de vista de modo a evi-
denciar as relagdes entre eles, Mas, para um adulto com um sistema cognitivo estruturado,
romper os limites do seu quadro de referéncia para se abrir ao ponto de vista do outro com-
porta sempre um risco que ndo se confina ao plano da cognicdo. A interacgdo €, como qual-
quer outra actividade psiquica, qualificada pelo sujeito consoante a experiéncia emocional que
inevitavelmente 2 acompanha; e que esta experiéncia seja de prazer ou desprazer depende da
sua relacfio hic ef nunc com o seu objecto e com o interlocutor.

Tratando-se aqui de aprendizagem em contexto escolar, vale reafirmar o valor pedagégico
(positivo ou negativo) da relagio professor-aluno, tema que nio cabe explorar neste texto. E
1o que diz respeito i relaciio do aprendiz com o contetido da aprendizagem, faz sentido citar a
distingao feita por Francisco Varela (s/d.: 73) entre problemas bem definidos e questdes perti-
nentes. Qs problemas bem definidos impdem-se-nos, desafiando a nossa racionalidade. As
questdes pertinentes n30 se nos impdem, nem sequer se Nos apresentam friamente pré-defini-
das: somos nés que as suscitamos, ou melhor, as fazemos emergir num certo contexto, em
funciio dos nossos interesses e expectativas. Somos nés também que avaliamos a sua pertinén-
cia; e fazemo-lo usando critérios que t8m pouco a ver com a razdo fria, e muito mais com o
senso comum que ndo desdenha da emogdo.

Tratando-se de adulios em aprendizagem, também ndo serd demais lembrar que a quali-
dade desta (a aprendizagem) depende do grau de activagdo da consciéncia, em todas as
dimensdes que ela tem no individuo adulto. Nao se entenda, evidentemente, a instincia de
discernimento entre o bem e o mal (consciéncia moral), mas a consciéncia que é o «estado
psiquico no qual um individuo pode interpretar as informagGes que os seus sentidos lhe
comunicam e tomar conhecimento, a cada instante, da sua prépria existéncia» (Thinés
& Lempereur, 1984). Além do estado de vigilancia que lhe serve de pano de fundo, esta cons-
ciéncia inclui ndo s6 atencfio A actividade e ao contexto, mas simultaneamente um sentimento
de Si activo.

Anténio Damdsio (2000: 29-30) descreve esta presenca do Si como «o sentir daquilo que
acontece quando o seu ser é modificado pela ac¢do de apreender alguma coisa». Ou seja, na
acedo de apreender alguma coisa constréi-se um «filme-no-cérebro» e a0 mesmo tempo «o
cérebro também constréi o sentido da existéncia de um proprietirio e espectador para esse
filme». Na perspectiva de Damdsio «o aparecimento do proprietdrio e espectador do filme
ocorre dentro do filme», ainda que esta presenca, normalmente «calma e subtil», por vezes
seja «pouco mais do que uma alusdo meio aludida, € um dom meio compreendido, pedindo
emprestadas para esta descricdo as palavras de T. S. Elliot».

Mas, nesta dimens3o do sentimento de Si, Damdsio {fbid.: 35-36) encontrou suporte neu-
rolégico para distinguir duas espécies de consciéncia, Uma é a consciéncita nuclear, gue se cir-
cunscreve ao aqui e agora: ndo possuindo horizontes espaciais nem temporais, corresponde a
um Si fransifério. Outra é a consciéncia alargada: essa sim, «fornece ao organismo um ele-
vado sentido de Si — uma identidade e uma pessoa [...] — e coloca essa pessoa num determi-
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nado ponto da sua histéria individual, amplamente informada acerca do passado que ja viveu e
do futuro que antecipa, e agudamente alerta para o mundo que a rodeia». Ao contrario do S7
Iransitdrio da consciéncia nuclear, que se refere a um lugar e a um momento, ¢ S/ qufobio-
grdfico da consciéncia alargada «baseia-se num conceito, no verdadeiro sentide cognitivo e
neurobiolégico do termow.

56 aprendemos verdadeiramente o que integramos naquilo que Damdsio (2003: 116) defi-
niu como «o arquivo autobiografico tGinico que define a nossa identidade». Por outras palavras,
ndo hd verdadeira aprendizagem sem a presenca deste Si que se sente proprietirio e especta-
dor do fifme-no-cérebro, Nio aprendemos quando um novo conhecimento ou comportamento
€ interiorizado de modo automdtico ou simplesmente acritico, por exemplo pela aceitagio
ingénua de um ensino autoritirio. Sabe-se que isso € normal nas criangas, mas esquece-se
facilmente que muitas vezes os adultos, nas suas relagdes com o conhecimento, com o mundo
& com 03 outros, também se deixam levar ingenuamente, ora pela autoridade da fonte, ora por
técnicas sofisticadas de impressio subliminar, ora por crengas, representacdes sociais e este-
redtipos de origem incerta.

Manter-se consciente é nao se deixar automatizar (isto €, tornar-se um autémato); porque
«todas as vezes que um gesto se torna automatico» — diz Chabot (2001: 182) — «passa da cons-
ciéncia para o inconsciente». Na aprendizagem por transmissdo social, cada um dos interve-
nientes estd conscienfe na medida em que mantém o sentimento de Si activo e compreende
que o conhecimento em causa se coloca em cada uma das mentes numa perspectiva pessoal, e
n3o numa perspectiva comum, «genérica» e «canénicas como diria Damdsio (2003: 27-28).

Dito de outro modo, a aprendizagem consciente implica metacognicio e autoconhecimento
num mesmo acto cognitivo.

5. PROMOVER O DESENVOLVIMENTO

Algumas palavras finais sobre a possibilidade de promover o desenvolvimento dos Jovens
adultos que frequentam o ensino superior, particularmente no que diz respeito 3 aquisicao de
modos de cognigio e de aprendizagem tipicamente adultos. Para isso vamos voltar aos anos
1960/1970 e a Harvard, onde Kenneth Keniston {j& citado) ensinava fazendo investigaciio
sobre a juventude universitiria. A direcgdio do Harvard College estava particularmente preo-
cupada com o baixo rendimento de muitos dos seus alunos, quando o reitor foi buscar a outro
college (o Williams College) um professor, William G. Perry, ja famoso pela experiéncia que ai
estava a realizar (Sprinthall & Collins, 1994: 680-705).

Como resultado do seu trabatho, William G. Perry (ou, mais familiarmente, Bill Perry)
publicou em 1970 um livro sobre as «formas de desenvolvimento intelectual e ético» dos estu-
dantes (Sprinthall & Collins, ibid.). Focando particularmente o modo como os estudantes
compreendem o processo de aprendizagem €, consequentemnente o modo como aprendem,
este professor e investigador distingue nos estudantes universitarios trés niveis de desenvolvi-
mento, a que correspondem trés formas de aprendizagem. E um dos aspectos mais interessan-
tes da sua abordagem é a andlise minuciosa que ele faz das transicGes de um nivel para o
outro, porque isso abre perspectivas de intervencio,
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Para os estudantes que se situam no 1.° nivel (dualismo), seg}lnclo obsewou—Pen.'yE 05
factos s6 podem ser verdadeiros ou falsos, as respostas c?rrecicas ou incorrectas («néo de.}us em
4reas indefinidas»). Eles identificam saber com verdade imutével e- concebem a apren lzage;n
como memorizagio do que lhes € transmitido por ﬁgura‘ls de.autorldade. I.’erry observou amt ?
que estes estudantes ndo conseguem distinguir o qu.e '_3 ma}s (?u menos 1mportaélte;j nem e_
em conta teorias ou opinides alternativas, nem definir prl.orldjades. Cz seu modo de pensa
mento é tipicamente concreto, a sua aprendizagem é memorizagao mecanica. -

No 2.° nivel (relativismo) os estudantes entendem o cpnhecnm&into Eomo «um tc;om;r;] °
de abstracges e conceitos» e ja ndo aceitam cegam.ente a mformaga.o. Terntems f:oréa :Zes x
param pontos de vista alternativos, aprendem reﬂeiuvamente e ielectlvame:; e;l ag Izi s de
se abstrair dos factos e de trabalhar com conceitos, terr'l a percepgdo Forrecta a dnfgag edo 2lor
relativo das teorias; e também sabem distinguir o mais e o m’enos lmportaglte, e Tlrn];:::;r =
des, fazer generalizactes significativas. Perry orbfservou que s0 quandg ac? e_rfrll a es:( :,ma irr; qor-
implica um tipo de pensamento abstracto e tedrico — o que ele entende signi 1cellrelr ma i ; o
tante mudanca de estadio» —, os estudantes se tornam capazes de compreen yerdade!
mente a fungio do ensino superior e a natureza dae:. t.arefas que constituemn o Iiz}pe 2 usm: .

Chegados ao 3.° nivel (compromisso no rel?tzvtsmo): os estudantes con ;r,luagi]sso s 0
pensamento abstracto e tedrico e a relativizar a informacdo; mas tornam-se, além 1 0, apli-
zes de «assumir um ponto de vista ou uma posicio moral». Por outras pa’lavras, e tes ]3 z:ir; -
sam alternativas, emitem jufzos morais e fazem escolhas pesso:aus. A este nivel, a au or; a b
professor dilui-se entre diferentes correntes de pensamento «igualmente correcta&s, e ega}nﬁ :

e mesmo esteticamente agradaveis», de medo que cac}a aluno pode escolher uma das posigde
alternativas ou mesmo adoptar uma posi¢do pessoal_ d'wergenge. ) N
A passagem do dualismo (1.° nivel) para o relativismo (2. nivel) pode gerar ins isao e(; e
isso torna-se evidente em alguns estudantes, que se. ﬁ_xam em modos de .compreel 08 e
aprendizagem préprios do nivel anterior. Mas a tramflgao para o comprorlni.?s‘o n(()) n; lc; visme
(3.2 nivel) é ainda mais problemdtica, porque pode abrir as p_ortas aum <jre a wtlsrclll g m;; ues;
Individuos hé que se refugiam na posigio cémodaf {ou cinica) dg con_s1derar ltl 0 1«1)1 A‘gnta-
tdo de opinido» (Perry cita como exemplo «o classico .abuso (%a dllv‘ermdade cul ura; (:, as Yenta-
gem psicolégica desta posigio estd em que ela permite aos 1I‘ld1\f‘ldUOS' ;r;um.r Ea .
de qualquer ponto de vista em relagdo ao qual possuam un}a cert'a aﬁmﬂ ade ainda q N
raria». No plano moral a mesma posi¢do cinica pode levar a manipulagio de nl:*n'essuzi)’mica >
ricos «de modo a que os fins justifiguem sempre 0s nlems». Na sua ver:ia.o aczll é nica e
também pode ser vantajosa, porquanto justifica a adopgdo cega (ou estratégica) do p
i SSOT. i . o
v:StaNgg gr(?]:?ectivo deste texto descrever as estfatégias de intervencao q(;le,tdlrzct: r(});,: Iigcil:;(;:
tamente, se fundam nos trabalhos destes pioneiros. Tratando-se de estu :;E es1 r?n sino supe
rior, elas visam, no quadro de um desenvolvimento g.lobal, promover pa 1hcu a.c1 e a auto-
nomia e a iniciativa que devem caracterizar a aprendizagem adtflta. Mas t?g:n\ sido Eiversité_
tados, ndo s6 em contextos de ensino-aprendiz?gem ma§ .tambem. em 1;&}51 eﬁncmsezsamento
rias, programas para desenvolver competéncias especificas de investigacdo, p s
raciocinio, julgamento moral, auto-avaliagio, etc.
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