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Por conseguinte, para o projectar de um curso inovador, contribuirdo sempre
distintas estruturas prévias, ou seja, quadros de referéncia, competéncias
(comportamentais, cognitivas, socio-afectivas) e conhecimentos do ex dos outros e
do mundo, com vista a execugao pratica.

Podemos hoje dizer que o CESE do Instituto de Estudos da Crianga (IEC),
com um ramo em Expressbes Artisticas Integradas pretende, pelo seu trago
integrador, constituir uma ponte sempre instével entre a educacéo e as artes, entre o
ser e 0 saber (Zamith-Cruz & Macedo, 1996).

Noutro &mbito de anélise do Curso em questdo, pensa-se, por distingao
didéctica, que a transformagao pessoal operada por via educacional, implica saber-
fazer (competéneias, dominio de técnicas artisticas), saber-pensar (conhecimentos
formais) e saber-ser (conhecimento ticito e reflexivo, durante e apds a
acgdo/interacgao educativa).

Na equipa docente existe consenso de que as informagbes que se dao sobre o
conhecimento (ou o vivido) sé sdo compreendidas e advém "significativas”, quando
lhes damos interpretagbes, duplamente integradas do saber, em um todo
hermenéutico’. Somos professores com opgdes epistémicas e tedricas.

1. Introducio aos problemas do nosso tempo

Desconstrugio é talvez a palavra mais inovadora da Modernidade. Com o
ensejo de "construir” e "destruir”, quer o sujeito quer o "texto”, é possivel reconstituir,
interminavelmente, o conhecimento e a experiéncia, sem a antiga aspiracao ao
fechamento (do conhecimento e da experiéncia).

Em termos gerais, a aspiracdo ao “conhecimento absoluto” (Kant, Hegel)
cedeu terreno a um conhecimento "integrado” e aberto a experiéncia interdisciplinar
(Antunes, Zamith-Cruz, Bardo da Cunha & Melo, 1996). Nesta perspectiva da Pés-
Modernidade que defendemos - um pensamento frigil’ -, entendese que as
aquisigdes de competéncias dos professores sao passiveis de virem a ser encaradas
sob um prisma pedagdgico formativo, ainda que mais intencionalizado (Mosher &
Sprinthall, 1970} e mais estético, com a progressiva maleabilizacdo de modos e
métodos de ensino. Esta é uma via de desenvolvimento socio-cultural, capacidade
criativa e de auto-conhecimento, dando-se por tal facto énfase a experiéncia
relacional e a reflexao.
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Nesta Comunicacao acentuam-se os alicerces tedricos, situados na Psicologia
do Desenvolvimento e Social (construtivista e narrativa), na Pedagogia e nas Artes.

Por sua vez, ao longo de experiéncias formativas ou existenciais dar-se-4
lugar a uma construgao possivel e diferida (generalizada a educacéo da crianga), em
que se expde, na presente comunica¢io, reflexivamente, o que "se faz" em
psicopedagogia: desenvolvem-se procedimentos técnicos (artes) e pedagdgicos
(educagdo) e eliciam-se sentidos para experiéncias (psicologia).

2. CONCEPTUALIZACAO GERAL DO CURSO

Nos tltimos anos, temos vindo a assitir a substituicdo de conceitos e teorias,
de crengas e valores, nunca escala nunca antes alcancada, ou mesmo imaginada.

Em termos do CESE de Expressoes Artisticas Integradas, a exemplo da
mudanga histérica que atravessamos, retomar-se-do adiante, as as seguintes
vertentes programéticas:

1. Da experiéncia, em alternativa ao ensino;

2. Do desenvolvimento psicolégico, em alternativa a aprendizagem
comportamentalista;

3. Da integracdo das miiltiplas expressdes artisticas na sala de aula;

4. Da integragdo das "expressdes” e da comunicagédo priblica (e do controlo
cognitivo);

5. Da integracdo da experiéncia na narrativa da experiéncia;

6. Das hermenéuticas da expressao, em alternativa & auséncia de sentido, ou
ao sentido 1inico como "verdade”;

7. Dos modelos construtivistas, abertos as realidades possiveis, em
alternativa ao comportamentalismo determinista e ao cognitivismo,
excessivamente racionalista;

8. Da integracdo do desenvolvimento do auto-conhecimento, em conjungéo
com a aquisicao de competéncias formais e técnicas;

197



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

9. Das realidades muiltiplas (e alternativas) para a educagdo e a vida, por
distin¢do do "realismo concreto”, externo e factual.

2.1. Da experiéncia

Quando se abandonam pressupostos de correspondéncia entre o
conhecimento e a realidade e se atende a experiéncia, depois do fulfilment de John
Dewey (1934), entende-se também esta como ligada a vida quotidiana, seja na
escola, no trabalho ou na familia.

Em educagdo poder-se-4 sempre, por um tal itinerdrio inovadora quanto antigo
de experiéncia (Montagne, M., 1993), dizer-se "vivi isto... ou vivi aquilo...", expressar-
se um estado de arte, em que nos colocamos a liberdade e a competéncia de o
comunicar. Por extensao, pode dizer-se que uma experiéncia é 0 que nés pensamos,
lembramos, imaginamos, vemos, ouvimos, cheiramos, tocamos, saboreamos,
sentimos... Segundo as perspectivas tanto de Jerome Bruner (1990) como de Carol
Becker (1992), a experiéncia é a nossa "realidade psicolégica”.

Ainda que vivamos na experiéncia, pode também afirmar-se que as
experiéncias ndo se podem repetir. Contudo, numa posicdo mais antiga e
“regressiva”, defendeu-se, desde Nietzsche e Freud que repetimos as experiéncias
que tivemos.

Por razdes de andlise, distinguem-se geralmente as experiéncias formativas
das experiéncias existenciais.

Assim, considera-se, por um lado, que uma experiéncia formativa resulta
articulada em aquisi¢bes de competéncias comportamentais, cognitivas, socio-
afectivas com conhecimentos acerca de um objecto de estudo. Por outro lado, uma
experiéncia existencial é aquele tipo de experiéncia que pode "pdr-nos em questéo”,
abalando as nossas coeréncias, em termos de identidade, valores, ou orientagdes
face aos outros e ao mundo. Sdo "aprendizagens vitais”, nas quais nos colocamos
numa atitude de busca, atendendo aos nossos quadros de referéncia, com vista a
abeirarmo-nos mais das nossas antecipagdes para o futuro.

Pode salientar-se também que neste CESE, por uma via formativa, se atende a
experiéncias formativas, com vista a realizacio de "produtos” (trabalhos dos
estudantes, "obras"); por uma via experiencial, observam-se, predominantemente,
processos socio-afectivos (para a sua concretizacdo em "produto”).
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2.2. Do desenvolvimento humano

O modelo behaviorista de aprendizagem, rapidamente aplicado a educagédo
desde os anos 30 nos Estados Unidos da América, tem vindo a ceder, nos tltimos
anos, face as mais recentes abordagens de desenvolvimento pés-estrutural e do
adulto (Basseches, 1984; Broughton, 1984; Kitchner, 1983; Kegan, 1983; Riegel, 1973).
Enquanto aquele paradigma psicolégico situa a aprendizagem em aquisi¢des de
competéncias (skills), considera-se que o desenvolvimento humano se desenrola ao
longo do tempo de vida, com reconhecida énfase na experiéncia.

Em termos de abordagem psicolégica do desenvolvimento humano sabemos
também que é possivel conceber o desenvolvimento como dindmico (Leal, 1993),
isto é, sujeito a um processo de mudanga.

Entretanto, em vérias é4reas cientificas e literdrias, as perspectivas pés-
estruturalistas e construtivistas enfatizaram as novas possibilidades abertas, a partir
da teorizagdo da "crise do sujeito” e da concepgio de que a realidade é construida,
para que se venha a real¢ar que o individuo néo é independente do seu objecto de
estudo.

De forma mais restrita, com as perspectivas estruturais acerca do
desenvolvimento humano colocaram-se também, com pertinéncia, orientagdes nem
progressivas nem continuas, por abandono das concepgoes de "estddios”, comuns
em perspectivas funcionais e lineares de Freud a Piaget, ou de Kolberg a Selman.

O desenvolvimento humano repousa de forma instdvel e em alternativa as
"equilibragdes” fixistas, numa perspectiva mais integradora, na medida em que o
«ew» seja considerado sempre em movimento perpétuo (e desenvolvimento), ainda
assim com manutencdo de coeréncia (Guidano, 1991, 1993). A congruéncia que
sempre buscamos para a identidade social, implica o considerar-se a existéncia
inevitavel de "discrepéancias”, ou desarmonias por relagao ao vivido.

Saliente-se que dentro de uma abordagem estrutural do desenvolvimento (ao
contrério das orientagdes funcionalistas), defende-se que repetimos em situagbes
diferentes, mesmo para além da adolescéncia, emogOes, pensamentos e
comportamentos de outro "nivel" de desenvolvimento.
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2.3. Das expressoes artisticas

As expressOes artisticas, que se consideram como o ponto de ligagdo aos
curricula do Ensino Infantil e Bésico Inicial, sdo a expressdio dramdtica e o
movimento, a expressdo pléstica e audio-visual e a expressao musical, mas também
a literatura ou a danga.

Pretensamente "livres” de constrangimentos do programa e realizadas por
pessoas “espontineas” e "auténticas, as expressdes artisticas e a criatividade, que se
lhes conotou, tiveram o seu auge, no modelo educativo, saido do movimento
humanista, durante os anos 70.

Na actualidade, néo se enfatiza tanto a "beleza", ou a qualidade "interior” de
uma "obra" de artista, seja ela realizada por profissionais-artistas (que sdo
professores, educadores, ou estudantes), quanto o serem quaisquer pessoas capazes
de arriscar a realizagdo de projectos, resultantes de um percurso dado, sempre
sujeito a "improvisagoes”, estimulos, acasos, "erros" e opgdes vérias.

Nos tempos actuais, existe consenso entre "ambientalistas” de que nés
podemos desenvolver as nossas competéncias criativas, tal como intentamos
desenvolver competéncias cognitivas, ou outros "talentos” (genéticos e adquiridos).

2.4. Conceito de integracio

Pelo conceito operativo de "integragio”, segue-se a perspectiva de "formagéo”
pela énfase de C. Gattegno (1979; citado por Ch. Josso, 1987} em que "nos formamos
quando integramos conscientemente nas nossas actividades, aprendizagens,
descobertas e significados, efectuados de maneira fortuita ou organizada, em

ne

qualquer espago social, na intimidade connosco préprios, ou com a ‘mée natureza™.

2.4.1. Das expressoes artisticas integradas

Reflectir em um trabalho de equipa, orientado para os processos, para além
do produto final (ainda que este seja significativo e motivo de exposi¢ao priblica), é
o pressuposto da constitui¢gdo dum grupo de professores, no CESE de Expressoes
Artisticas Integradas, coeso e capaz de ousar uma orientagao interdisciplinar.

Parece evidente também que as expressdes sdo meios para a criagdo de
motivagdo em outras dreas educativas e fins artisticos, por si mesmos exemplares
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em educagdo, para o sucesso educativo.

2.4.2. Da integragéo das expressdes e da comunicagao puiblica

Neste curso, entende-se que a "expressao” se deva aliar a reflexdo, o texto
escrito, a significacdo, ou seja, para além duma apresentacdo publica (num
momento performativo), a intengdo de comunicar com os outros. A exemplo da
literatura, um texto “conduz primordialmente & significacao e & comunicagio, ainda
que se pretenda expressivo” (Aguiar e Silva, 1967).

Por sua vez, as competéncias expressivo-comunicativas constituem-se
enquanto lugares de poder, na oralidade e escrita académica, evidenciadas por
Kuhn (1962) e Foucault (1979, 1980) para argumentarem, precisamente com efeitos
persuasivos, contra o positivismo e a Modernidade.

2.4.3. Da integra¢do da experiéncia na narrativa da experiéncia em educagio

A Psicologia Narrativa (Sarbin, 1986, Bruner, 1986, 1990; Lakoff, 1987,
Mahoney, 1991; Polkinghorn, 1988; Russell, 1991; Gongalves, 1994, 1995) é uma
orientagdo psicolégica que apela, em primeiro lugar, ao "dito de opinido”, ao
conhecimento emocional, sensivel e dos sentidos. Também €é uma forma de
evidenciar, hoje, o espirito critico duma forma “"socialmente aceitdvel” (Cortazzi,
1993).

Essa é uma abordagem psicolégica, que enfatiza a estrutura cognitiva e a
natureza do conhecimento emocional, inconsciente, ou ticito (Polanyi, 1967;
Mahoney, 1991), segundo um modelo de desenvolvimento psicolégico dindmico e
estrutural.

Quando se acentua a estrutura cognitiva, concebe-se que é pela construgio
miltipla da ‘“realidade” (Gongalves, 1993, 1995), que se pode atender,
conceptualmente, & natureza do conhecimento, segundo uma orientagéo holistica e
“inconsciente”. Trata-se portanto de uma "cognigdo experiencial” (Gongalves, 1994),
entendida como o perspectivar a imagem holografica’ (Guidano, 1991). Um
holograma apela sempre a uma multipliciidade de pontos de vista.

-~

Da teoria a prética, compreendida esta como conduzindo a narmtiva de
"episddios hologréficos", constitui-se-4 igualmente um modo de viver. Viver torna-
se entdo préximo de conhecer, por vérias perspectivas e ao longo do tempo. Dito de
outra maneira, o existir transforma o préprio modo de conhecer e 0 modo como se
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acede ao conhecimento.

Ora, o que é apreensivel duma experiéncia compreensivel {podendo cu nao
vir a ser conhecida), ou interpretédvel de diferentes maneiras, implica modos de
"contar histérias” sobre a vida e a escola. Por tal facto, até o tentar-se pdr o pé no
"desconhecido” pode servir ac narrar duma "obra" (ex.: trabalho realizado ao longo
das aulas), que pode ser "vida" (ex.: Ser professor de criancas, Ser estudante
universitdrio...).

Ao intencionalizar uma experiéncia, interpretam-se invariavelmente sentidos
para o "contar episédios, condutas e relatos de condutas; é um apercebimento que
traz em conjunto factos mundanos e criagbes fantésticas” (Sarbin, 1986, pag. 9).

Acresce, que por referente na educagdo com intencionalidade e propésitos,
por parte dos educadores reflexivos, a narrativa "orienta-se para a inclusdo de
razdes e motivos dos actores/protagonistas para os seus actos, tanto como as causas
para os acontecimentos de vida (Sarbin, 1986).

2.5. Das hermenéuticas da expressio

A hermenéutica foi designada como uma dimenséo interpretativa, em uma
procura do significado tiltimo dos textos biblicos.

Nos anos 70, o sentido etimolégico para a semiética, ou o sentido oculto para
a psicandlise (sentidos ditos "universais® e “"arquétipos”) constituiram-se em
"verdades”, para os seus defensores, certos e seguros de que detinham um
conhecimento cifrado.

Actualmente, de forma mais ampla, as "hermenéutica” sao entendidas como
uma prética e teoria das compreensdes e interpretacdes possiveis, relativamente ao
saber e ao existir.

Quando se reconhecem "hermenéuticas" plurais, coloca-se énfase, no mfnimo,
nos sentidos alternativos para o que se diz. Por exemplo, acerca de um pintor podem
buscar-se viérios significados para as suas obras. Nenhuma obrz tem pois um
significado tinico.

Por sua vez, quando se fale em "hermenéuticas da expressdo”, reacendem-se
as leituras dos sentidos de um "produto estético”, na assercdo muiltipla de sentido,
significado, sentidos (sensibilidades), direcgdo e orientagéo.
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2.6. Das abordagens construtivistas em educagio

A educagdo para o futuro pode ter em conta as mudangas socio-politicas e
culturais que atravessamos (Aronowitz & Giroux, 1991; citados por Kvale, 1992;
Aronowitz & Giroux, 1985; citados por Lather, 1992), na medida em que a Pés-
Modernidade afecta todos nés neste fim de século (Hayles, 1991; Richer, 1992), por
esgotamento dos "ismos" e da sua légica, incluindo o "pés-modernismo".

Detectam-se hoje as pistas da ruina moderna por profundas altera¢des nas
pedagogias e nas psicologias, nas literaturas e nas ciéncias, nas artes e nas
humanidades (Kvale, 1992), posto que as aspiragGes ao "Homem novo", para a sua
"emancipacio”, claudicaram de forma definitiva, descentrado que foi o «eu» em um
sem numero de "redes de relagdes” simbolicas/reais (com mediadores humanos
ausentes e recursos técnicos sofisticados).

Em termos sociais, podemos portanto dizer que a nossa época de mudangas
nos abre enormes possibilidades ontolégicas de repdr o "sentir", depois da apoteose
do significado dos anos 70 (na corrente da psicandlise ou da semiologia) e da
posterior banalizacdo do sentir, pds-modernista.

Na actualidade, ndo ha, pois, mensagens que nos cheguem somente com um
significado. Nao ha uma c6pia fiel do texto do artista. Pensar, pintar, escrever, falar
ou fazer (ou "ndo fazer nada"), ndo é mais também expressar o nosso "mundo
interior", mas fazer uso da coordenagéo dos nossos significados com os dos outros e
para o0s outros.

E como se, com a queda do muro de Berlim, tivessem vassilado os referentes
e os significados, mas também as vanguardas, as esperangas e as utopias’. O
desaparecimento da propria énfase no "Progresso” do século XX veio a ser
atribufdo, por quem observou as mudancas desde a 2*° Guerra Mundial, as
consequéncias nefastas de pujantes invencdes e descobertas cientificas.

Consequentemente, nio podermos tornar-mo-nos em educagio mais bagos,
banais, cabisbaixos, mediocres ou quiméricos, porque teremos sempre todo um
manancial de recursos psicolégicos e heterogeneidades humanas, parddias e ironias
naturais, para "avangarmos”, como disse Walter Benjamim, "em um sentido do que
nao se vé". 32

Recentemente, tornou-se vidvel, nomeadamente por atengio a uma
perspectiva de desenvolvimento construtivista, em uma abordagem psicoldgica
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narrativa, a construgdo alternativa de significados muiltiplos, para as experiéncias
efémeras e contextualizadas no quotidiano e em educacao.

As abordagens construtivistas pressupdem também a ultrapassagem da
concepgao realista, interna e mentalista de "representacéo”, por énfase na superagio
do dualismo que esse conceito intelectual {cognitivo-social) implica.

2.7. Da aquisigio de competéncias formais e do desenvolvimento do auto-
conhecimento

O conhecimento é tradicionalmente dito como "uma 4rea que esta ligada a
aquisi¢do e aplicagdo de conhecimentos e de competéncias formais” (Fontana, 1990).

Por sua vez, o auto-conhecimento implica o conhecimento de si e dos outros,
sendo de cardcter relacional e dindmico.

A aquisi¢io de competéncias formais e o desenvolvimento do auto-
conhecimento sdao também entendidos como processos paralelos, em que quanto
mais a pessoa adquire conhecimentos e competéncias do meio fisico e social, mais
ela se encontra predisposta a se auto-conhecer.

2.8. Das realidades miiltiplas

Ser é considerado como tudo o que hé, sejam objectos, ideias, pessoas ou
Deus.

Por sua vez, historicamente, o termo de realidade tem conotado uma existéncia
transcendental, independente e absoluta. Em filosofia, a ontologia é o estudo da
natureza tdltima da realidade. A Ontologia é, literalmente, o estudo do Ser. Por
conseguite, o ser é tudo. Tal como Sartre (1943) o descreveu circularmente, "Ser é
tudo o que €".

3. DISCUSSAQ FINAL

A cerca de 1000 dias do novo século, a familia, a escola e o trabalho vio
mudar. Depois da aposta no self psicolégico, a partir dos anos 70, o «eu» caminha ja
desesperadamente para fugir @ soliddo, em que a «diferenga» incorreu.
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Depois do século XX, em que duramente se impds a igualdade humana,
vemo-nos hoje conquistados, nao por uma «vanguarda», mas pelo apelo ao outro e
as relagdes humanas.

Pense-se que vivemos um tempo espantoso de ruptura histérica, para nio se
poder negar a existéncia da educagfo e da psicologia, divulgadas pelas tecnologias
de informagéo: as redes de transmissdo de dados, as tecnologias interactivas, os
micro-computadores pessoais, as auto-estradas da informag&o, as pesquisas através
da Internet...

Talvez as pessoas entendam até mesmo methor a ciéncia psicolégica e a
narrativa educacional, a partir das suas histérias de vida, diferidas na televisao e nos
jornais do que ouvindo-nos falar.

Teremos a forca e a audédcia, de a educagdo que defendemos ser
intencionalizada em termos de experiéncia significativa (Weinstein & Alschuler,
1985), artistica, integrada em ouiros saberes, como a narrativa, segundo
interpretacdes multiplas para o «eu», os outros e o mundo.

NOTAS

(1) A hermenéutica é aqui entendida como uma prética e teoria das compreensées
e interpretagbes possiveis para o saber.

(2) O pensamento é dito frigil (Vattimo, 1989), por alternativa ao pensamento
absoluto (Kant e Hegel).

(3) Um holograma é um registo fotografico produzido por um objecto, que
permite a reconstituicdo da sua imagem original. Foi descoberto por Gabor
em 1948 e ¢ conhecido pelo processo técnico de obtengdo de imagens a 3
dimensdes. Por acomodagido ocular, se o observador mover a cabeca, ac
observar a imagem reconstituida, observard mudanga na perspectiva da
imagem.

(4) Ver a "Conferéncia Internacional” realizada em Cascais, de 6 a 28 de Maio de
1995, scb o lema da "Utopia”, que se vai repetir em 1997.
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