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No artigo que precedeu o trabalho que agora se apre-
senta, defendi que o contributo das escolas para 0
desenvolvirento pessoal e social dos seus alunos, depen-
deria, em larga medida, do modo como se conseguisse
apoiar as criangas e os jovens a aceder a experiéncia
colectiva culturalmente organizada, aos instrumentos,
nogdes e quadros conceptuais que a corporizam, bem
como se soubesse valorizar, simultaneamente, © seU pro-
tagonismo no decurso de um tal projecto.

De acordo com o pressuposto acabado de enunciar,
comego por discutir, entdo, a vuinerabilidade das
abordagens que tendem a dicotomizar os espagos
educativos em espacos curriculares de natureza emi-
nentemente formativa e espacos curriculares de natu-
reza formativa (Cunha, 1993), operacao a partir da
qual se corre o risco de legitimar a natureza insular
dos programas de intervencao educativa especialmen-
te vocacionados para promover a formagao pessoal e
social nas escolas. Sem pretender discutir a importan-
cia e a pertinéncia destes programas, € porque afir-
mamos que a formagao pessoal e social dos alunos
constitui o eixo estruturante e o principal proposito
dos projectos educativos contemporaneos, defende-
mos ent3o que a totalidade das experiéncias que os
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alunos vivenciam nas escolas e as condi¢bes que esses
contextos Ihes proporcionam deveréo ser considera-
dos como factores que condicionam e determinam o
sentido e a qualidade dessa formagdo. Deste modo,
todas as areas curriculares devem contribuir (indepen-
dentemente da sua especificidade} para o desenvolvi-
mento pessoal e social dos alunos, nao 56 por causa
das suas opgdes curriculares, mas, sobretudo, por
causa dos processos de mediagao social e instrumental
que se desenvolvemn neste ambito, através de uma
dada organiza¢o pedagogico-didactica do processo
de ensino-aprendizagem e do conjunto de interaccdes
que ocorrem entre os elementos envolvidos nesse
mesmo processo. :

Ou seja, de acordo com esta abordagem de nature-
za abrangente, o desenvolvimento pessoal e social
dos alunos é entendido em fung¢do de uma perspecti-
va holistica e sistémica, em fungdo da qual se afirma a
relacdo de imanéncia entre as multiplas dimensdes
que caracterizam esse mesmo desenvolvimento, as
dimens&es cognitiva, afectiva-emocional, interpessoal,
sécio-moral e ética.

Neste sentido, esse desenvolvimento, reafirmamo-
lo, depende, em larga medida, da natureza e da qua-
lidade das praticas educativas que se desenvolvem no
seio das escolas, nao se podendo dissociar por isso a
dimensao instruccional de qualguer projecto de inter-
vencio pedagoégica do projecto de socializagdo que
lhe atribui e garante o seu sentido educativo. E que
defendemos que quaisquer que sejam as aprendiza-
gens que os alunos efectuem (incluindo aquelas que,
por comodidade metodolégica, identificamos com as
aprendizagens de uma érea de saberes e competénci-
as instrumentais) estas acabam por influenciar os
padrdes psicossociais subjacentes ao modo de actua-
¢ao de um individuo guando se relaciona com os
caberes escolares e os professores, quando interage
{ou ndo) com 05 seus pares, quando constréi conceitos
acerca de si préprios e dos outros, quando formula
{ou nao) juizos criticos acerca dos acontecimentos,
guando intervém no desenvolvimento da dindmica de
convivéncia e participagdo civicas, tipicas de uma soci-
edade democratica ou aceita pasivamente a autorida-
de imposta, delegando nos outros competéncias que
s30 suas por direito proprio.

De acordo com o conjunto de pressupostos enuncia-
dos defendemos entdo que o estatuto que se atribui
ao aluno no ambito do processo de ensino-aprendiza-
gem assume uma importancia estratégica inquestio-
navel na construcdo e concretizagdo de projectos
curriculares articulados com os valores, as orientagdes
e os propositos que norteiam os projectos educativos
vocacionados para promover o desenvolvimento pes-
soal e social das criancas, dos adolescentes e dos
jovens no quadro do seu processo de escolarizagdo. E
neste ambito que os contributos de Piaget e Vygotsky
permitem balizar o campo conceptual onde agueles
valores, aquelas orientacbes e agueles propdsitas
adquirem um sentido, em consondncia, alids, com a
reflexdo desenvolvida nas etapas precedentes.

A abordagem da relagdo entre a actividade auto-
estrutrante do alunc e o tipo de relacionamento que
aste estabelece com os professores e 05 outros alunos
no seio da escola ilustra claramente até que ponto
pode ser teoricamente interessante recorrer aqueles
autores para se operacionalizar acgoes pedagogicas
no dominio dos processos de ensino-aprendizagem
que contribuam, a este nivel, para o desenvolvimento
pessoal e social dos alunos.

De acordo com este tipo de orientagéo tedrica pode
afirmar-se que qualquer processo de ensino-aprendi-"
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zagem, subordinado a um tal proposito, se define néo
em funcio daquilo que o professor ensina, mas a par-
tir do que os alunos sdo capazes de aprender, segun-
do um processo de triagem, eliminagao,
reajustamento, coordenagdo e transformagao dos
dados que, justamente, estes foram capazes de pro-
cessar {Astolfi, 1993), o qual, pese a importancia atri-
buida ao protagonismo dos sujeitos ndo pode ser
dissociado do conjunto de interacgdes que se astabe-
lecem no seio das salas de aula.

Deste modo, a gestdo dos processos de ensino-
aprendizagem deixa de ficar confinada aos exercicios
docentes de manipulagdo dos itinerarios educativos
dos alunos, para se desenvolver, antes, em fungdo de
uma dinamica que estes protagonizam em interaccao
com agentes mediadores que se afirmam pelo seu
interesse na cria¢do das condigdes educativas que per-
mitam aos alunos participar activamente no processo
de construcio do conhecimento e aceder a desempe-
nhos que, progressivamente, expressem niveis de fun-
cionamento mais complexos e integrados (Coimbra,
1991). A intervencdo educativa nas escolas tera de ser
implementada entdo mais como um projecto a desen-
volver do que coma um programa a cumprir, ja que se
torna urgente estabelecer uma diferenca entre o que
o aluno & capaz de fazer e de aprender por sisdeo,
que é capaz de fazer e de aprender com o apoio de
alguém, delimitando-se assim o que César Coll Salva-
dor designa por "margem de incidéncia da acgdo edu-
cativa” (Salvador, 1994: 126). Neste sentido e '
corroborando as palavras deste autor pensamos que
"desenvolvimento, aprendizagem e ensino sao, por-
tanto, trés elementos relacionados entre si, de tal
maneira que o nivel de desenvolvimento efectivo con-
diciona as possiveis aprendizagens que.o aluno pode
realizar gragas ao ensino e este, por sua vez, pode
chegar a potenciar o nivel de desenvolvimento efecti-
vo do aluno mediante as aprendizagens especificas
que promove” (Salvador, 1994:126). A acgdo do pro-
fessor constréi-se assim em fungdo do seu papel como
agente de media¢do entre © aluno e o saber colectivo
culturalmente organizado, contribuindo para que a
relacdo entre ambos possa constituir uma oportunida-
de de desenvolvimento pessoal e social do primeiro.
Situamo-nos portanto no dmbito de uma concepeao
construtivista de intervencdo pedagdgica, a qual gros-
so modo se define pela valorizagdo da implementagdo
de actividades cujos contedos sejam potencialmente
significativos quer do ponto de vista da sua significan-
cia légica (Coll, 1992), implicando, por isso, a adopgdo
de material relevante e passivel de ser manipulado
pelo aluno, quer do ponto de vista da sua significan-
cia psicolégica (Coll, 1992), ja que devera permitir aos
alunos estabelecer relagbes pertinentes entre esse
material e os seus conceitos prévios.

Em suma, para além do papel de suporte ao desen-
volvimento das aprendizagens dos alunos que o pro-
fessor devera assumir, & necessario compreender-se
que a assumpgéo de tal papel néo pode inviabilizar a
expresséo de uma outra fungdo docente, relacionada
com a organiza¢do de situagdes educativas desafian-
tes. Partindo-se do conceito de “desequilibrio opti-
mo” (Coll & Marti, 1992: 137) decorrente da
valorizagio do conflito cognitivo que a abordagem
piagetiana define como um factor potenciader do
desenvolvimento, defende-se que as aprendizagens
significativas dependem também do facto de ocorre-

rem em face de desafios que ndo sejam tdo exigentes

que inibam a actividade dos alunos, nem tao acessi-

veis que os desobriguem de produzir qualquer investi- 3

mento que contribua para a sua resojucéo.
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Dimensdes basicas
dos processos de ensino-aprendizagem

Os processos de ensino-aprendizagem, de acordo com o
‘conjunto de pressupostos enunciado, definem-se assim
em fung¢do de, pelo menos, duas dimensées basicas:

a} uma dimensdo que nos que nos permite identifi-
car esse tipo de processos com processos de “parti-
cipa¢do guiada” (Rogoff, 1990, in Lacasa, del
Campo & Méndez, 1994:112) que se constroem em
torno de cinco principios elementares, os quais
nos permitem caracterizé-los como: (i) processos
que obrigam a participa¢do activa, singular e dife-
renciada de alunos e professores; (i} processos

- que se desenvolvem explicita e implicitamente
através das interac¢es que ocorrem entre profes-
sores e alunos e, alunos entre si; (jii) processos que
que permitam ap aluno relacionar 6 novo material
a aprender com os seus conhecimentos prévios;

(iv) processos que implicam que o alunc participe
{e aprenda a participar) no seu controle e na sua

b) outra dimensao relacionada com a configuragio

igualmente, comportamentos exploratérios e
aproveitando a oportunidade de aprender a
reflectir em conjunto acerca das actividades do
grupo onde participam (Watson, 5olomon,
Dasho, Shwartz & Kendzir, 1994).

Escola a tempo inteiro

Se se defende que a Escola deve ser um espaco preo-
cupade a tempo inteiro com a formagio pessoal e soci-
al dos seus alunos, ha que reconhecer que a
prossecucdo de tal objectivo ndo pode ser dissociada da
implementacso, nas salas de aula, de modalidades de
intervencgdo pedagogico-didactica que se estruturam
em torno de trés vectores principais:

- de uma concepcdo que entende o conhecimento
em fung¢io da sua natureza pragmdtica e adaptati—
va, cu1a construgao ocorre no decurso da aggiio e da
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condugo; (v) processos que se desenvolvam no - da subsequente vlllorizacso da actlwdade auto- ,ﬁ
quadro de uma estrutura curricular que permita estruturante dos alunos que, no ambito de qual- g
concretizar um modelo operacional congruente quer projecto df N ducacao escolar, devera ser _ 3,
com os pressupostos acabados de enunciar; compreendida e mdgylada em fungio da quali- il : LE
dade das interac¢des™juer de natureza interpes- o ;

1

de um modelo de aprendizagem que se define em
fungao de dois eixos fundamentais:

- 0 aluno como o centro da intervencao educativa,
© que implica que se conclua de imediato que
ndo é possivel ensinar de um modo credivel e
produtivo se nao se tiver em conta a cartografia
da sua rede de representacdes (Astolfi, 1993).

O acto de aprender nédo pode ficar circunscrito,
entdo e de acordo com esta perspectiva, apenas a
um acto de apropriagdo de conhecimentos cons-
truidos por outros, ja que é algo de mais comple-
X0 que tera de ser compreendido em fungio da
relacdo de interdependéncia que se estabelece
entre os saberes culturalmente organizados e o
conjunto de informagbes, cognicdes e representa-
¢Oes prévias que os alunos expressam.

- as relagbes de cooperacdo e colaboragdo entre
os alunos gque devem ser intencional e delibera-
damente exploradas de um modo pedagogica-
mente adequado, na medida em que podem
assumir um papel fundamental na regulacio do
processo de ensino-aprendizagem, sobretudo
por causa do impacto desenvolvimental das acti-
vidades relacionadas com a organizacio coope-
rativa das turmas ou com as rela¢des tutoriais
entre pares. Brown e Palincsar, a este propésito,
valorizam tanto a fungéc de suporte que os
outros podem proporcionar a varios niveis, como
o papel que os potenciais conflitos sécio-cogniti-
vos entre os membros de um grupo podem assu-
mir, enquanto factor capaz de contribuir para o
desenvolvirento pessoal e social dos alunos. A
necessidade de negociar significados, de parti-
Ihar responsabilidades, de colaborar entre si ou
de definir acgdes conjuntas constituem oportuni-
dades de desenvolvimento, ndo sd cognitivo,
como também interpesscal, ético e sécio-moral,
ja que supdem obrigatoriamente que, no ambito
de um processo co-regulado pelos professores,
os alunos desenvolvam o seu sentido de compe-
téncia préprio e a sua autonomia, exprimindo,
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soal quer de natureza cultural, que ocorrem no
seic de um tal projecto.
zando as palavras do profi
se podera definir em funcy
finalidades basicas, interessa
momento na formacdo de *
- nos campos politico, econdmi
1996: 23} e, assumindo, posterio™y
¢do de conferir todo o potencial. parem
poder vir a ser feliz, conseguir resistir as ‘
dades que sdo proprlas da condigdo humana te
aprender a conviver s e fraternalmente com
todos os outros, aceitando-os e sendo aceite,
num espirito de justica e tolerancia: realizar o céu
na terra até onde for possivel” {Pires, 1996: 23);

projecto que utili-

um primeiro
dadado actuante
tural” (Plres

da necessidade de se compreender os vinculos
essenciais que se estabelecem entre a construcio
do conhecimento, a manipulacdo da informacao
e 0s reportérios metodoldgicos e comportamen-
tais que se vio adquirindo e consolidando. Ou
seja, ndo se pode dissociar, de acordo com esta
perspectiva, o desenvolvimento cognitivo, da
construcdo da identidade psicossocial, do desen-
volvimento sécio-moral, interpessoal ou do
desenvolvimento afectivo-emocional, no dmbito
de qualquer projecto de educacio escolar.

Em conclusio, a discussdo acerca das possibilidades
que se oferecem as escolas para se poderem assumir
como contextos capazes de promaover o desenvolvimen-
to pessoal e social dos seus alunos implica que tenha-
mos de equacionar, em primeire lugar, quais sdo as
fungdes de ordem politica, social e cultural que compe-
tem a instituicdo escolar, para se discutir, em seguida,
qual a arquitectura dos projectos educativos a desen-
volver nas sociedades contemporaneas, projectos estes
Que, para se assumirem entdo como projectos de for-
macdo pessoal e social, deverdo contribuir a seu modo,
e de acordo com as suas Iimitagc“)es e o seu potencial,
para que ¢ mundo em que vivemos possa ser mais
justo, mais solidario, mais democrético, mais tolerante

e mais inclusivo.
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