
Luís Fernandes*

177

Resumo: Propõe-se neste texto** um conjunto de reflexões que fundamentem uma prática: a nossa
atividade docente na Universidade do Porto, iniciada em meados dos anos 1980. Faz-se um recuo
introspetivo e crítico sobre a nossa experiência profissional – trata-se portanto de um exercício
deliberadamente existencial. Procuramos com ele discernir escolhas e decisões sobre o modo de ir
sustentando uma prática, organizando este percurso de acordo com quatro grandes momentos: 1)
os tempos iniciais da vida profissional – colocados perante a constatação de que a docência é um
campo deixado ao saber-fazer de cada um, interrogamo-nos sobre como resolvemos este confronto
com o facto concreto de ter de planear e de dar uma aula; 2) interroga-se em seguida essa entidade
a que chamamos «a sala de aula», propondo-a como lugar do encontro; concebemo-la como algo
mais do que o setting onde decorre um processo de transmissão de informação, resgatando-a assim
ao reducionismo cognitivo e sublinhando outras dimensões com as quais devemos complexificar o
que se passa neste setting – partindo do facto de sermos um animal social, concluímos que a apren-
dizagem e, em sentido mais geral, a educação, não podem ser senão relacionais; 3) exploram-se
algumas consequências desta constatação, assentando nela os princípios pedagógicos que nos regem
e identificando estratégias concretas para os trazer para o quotidiano da docência; 4) por último,
reflete-se sobre a mudança, pensada nas dinâmicas do adaptar, do renovar e do inovar. Posicionamo-
-nos criticamente acerca da identificação da inovação com a tecnificação dos meios de ensino e
propomo-la como resultado espontâneo do jogo entre a investigação e o ensino/aprendizagem –
jogo primordial para a identidade daquilo que entendemos como Universidade.

Palavras-chave: pedagogia, sala de aula, métodos de ensino, inovação

O LUGAR DO ENCONTRO
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THE MEETING PLACE: REFLECTIONS ON PEDAGOGICAL PRACTICE

Abstract: This text reflects on the sustained practice of teaching activities at the University of Porto
that began in the mid-1980’s. Within this existential exercise, we seek to clarify the choices and
decisions for sustaining a given practice. We organised this trajectory into four main stages: 1) the
beginning of professional life – faced with the fact that teaching is left to the individual’s knowl-
edge, we discuss how we solved the issue of having to plan and teach a class; 2) we discuss the
«classroom», which we envisage a meeting point – we see it as more than a place for information
transmission, thereby rescuing it from cognitive reductionism – as we are social animals, we con-
clude that learning and, more generally, education, can only be relational phenomena; 3) we then
derive some consequences from this circumstance, including the pedagogical principles that rule
us, and identifying concrete strategies to implement them in daily teaching practice; 4) lastly, we
reflect on transformation, conceived as adaptation, renovation and innovation. We critique the
identification of innovation with increased technicalities in teaching methods. Instead, we present it
as a result of the spontaneous interplay between research and teaching-learning – a fundamental
interaction for the identity of a University.

Keywords: pedagogy, classroom, teaching methods, innovation

LIEU DE RENCONTRE: QUELQUES RÉFLEXIONS SUR UNE PRATIQUE PÉDAGOGIQUE

Résumé: L’article proposé repose sur un ensemble de considérations pratiques liées à notre activité
d’enseignant à l’Université de Porto depuis le milieu des années 1980. Il s’agit d’une réflexion
introspective et critique sur notre expérience professionnelle et constitue en cela un exercice déli-
bérément existentiel. Cette réflexion vise ainsi à distinguer les différents choix et décisions en jeu
dans la pratique enseignante, un parcours que l’on propose de structurer en quatre grands
moments: 1) les premiers jours de la vie professionnelle – dans la mesure où l’enseignement est
laissé à la discrétion de chacun, nous nous interrogeons sur la façon concrète de planifier et de
donner un cours; 2) nous proposons ensuite de nous interroger sur l’entité que l’on appelle com-
munément «salle de classe», un espace que nous abordons comme un lieu de rencontre. Afin
d’éviter tout réductionnisme cognitif, nous ne l’entendons pas uniquement comme un espace où se
joue un processus de transformation de l’information mais comme un espace comprenant d’autres
dimensions qui tendent à complexifier ce qui s’y passe. En partant du principe que nous sommes
des animaux sociaux, nous concluons que l’apprentissage, et dans un sens plus général l’éducation,
ne peuvent être que relationnels; 3) nous explorons ensuite certaines conséquences émanant de
cette constatation en énumérant les principes pédagogiques qui régissent notre activité d’ensei-
gnant et en identifiant des stratégies concrètes susceptibles d’être appliquées au quotidien de
l’enseignant; 4) enfin, nous proposons une réflexion sur la notion de changement dans le cadre des
dynamiques d’adaptation, de rénovation et d’innovation. Nous posons un regard critique sur le
principe qui définie l’innovation comme une technification des procédés d’enseignement. Nous
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proposons l’idée qu’elle est le résultat spontané du jeu entre la recherche et l’enseignement/
apprentissage – un jeu primordial qui influe sur l’identité de ce que nous entendons comme
l’Université.

Mots-clés: pédagogie, salle de classe, méthodes d’enseignement, innovation

Introdução

Propõe-se neste texto um conjunto de reflexões que fundamentem uma prática: a nossa
atividade docente na Universidade do Porto. São reflexões a posteriori, resultando dum recuo
introspetivo e crítico sobre um percurso iniciado em 1986. Primeira advertência: as reflexões
a posteriori não estão isentas de a priori, porque aquilo que acontecer neste texto é uma sín-
tese particular do que queríamos fazer quando fomos investidos na função docente, daquilo
que fizemos realmente, das crenças que trazíamos já sobre o que é ensinar e aprender, do que
é ser docente e ser estudante.

As dúvidas sobre as decisões antes da primeira frase multiplicam-se e adensam-se. Rom-
pendo por esta floresta, tomámos um caminho: o que a seguir se apresenta é sobretudo expe-
riencial. Que pode ser uma reflexão sobre uma prática se não quiser ser mero formalismo?
Recorrer ao experiencial assumindo o desafio da auto-observação – com a peculiaridade de
ser esta exposta ao juízo de terceiros. Talvez, afinal, seja uma reflexão sobre a transformação
das crenças iniciais. Ou talvez só o retrato com que gostávamos que nos fixassem num álbum
– porque nunca saberemos o quanto somos presas do nosso próprio desejo.

Diríamos que se trata portanto dum exercício existencial, encarando aqui a palavra num
duplo sentido: o da existência rasa, que é aquela que é saída do acontecer, o que no nosso
caso e dado o objetivo aqui presente é uma existência docente; o da interrogação sobre este
plano raso, procurando discernir escolhas e decisões sobre o modo de ir sustentando uma prá-
tica. Um texto existencial, portanto. Sem ser existencialista, porque aposta numa visão do
mundo mais fundada na empatia e no otimismo. Importa este esclarecimento, porque aquilo
que se faz enquanto docente não é indesligável duma visão do mundo – ensinar não é neutro.

As próximas páginas organizam-se de acordo com quatro grandes momentos: o primeiro é
o do começo da nossa vida profissional enquanto docente; os segundo e terceiro são os da
delimitação de alguns princípios pedagógicos que nos guiam, os do ensaio e da fixação das
estratégias que a própria prática, através dos seus resultados, foi legitimando; o quarto reflete
sobre a mudança, pensada nas dinâmicas do adaptar, do renovar e do inovar.
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1. Os difíceis começos

O que é começar a lecionar no ensino superior? Era assim quando nos iniciámos, não é
muito diferente hoje: num sistema que privilegia as qualidades desenvolvidas e exibidas na
investigação, a docência é um campo deixado ao saber-fazer de cada um. As primeiras vezes
perante uma turma sentimo-nos desarmados, vendo então quanto era difícil aquilo que até aí,
enquanto alunos, criticávamos com facilidade…

Como planear uma aula? Como interpretar o plano no momento de a dar? E como dá-la
realmente ao percebermos que o plano não é a aula? A palavra interpretar não está aqui ao
acaso – porque tem algo do trabalho de ator enfrentar quem nos olha à espera do que fizer-
mos no papel que ali desempenhamos. Recordamos o prazer que assumir esse papel nos
dava, mas também as dúvidas e, aqui e ali durante o desenrolar da aula, as inseguranças. A
primeira estratégia de que nos socorremos foi a de trazer à memória os que, no nosso per-
curso de estudantes, nos marcaram enquanto professores. Como faziam para nos manter a
atenção viva e o desejo de aprender os que foram inesquecíveis, os que interferiram decisiva-
mente nas nossas escolhas e no nosso modo de olhar o mundo? Como decidiam perante o
inesperado numa aula, perante uma dúvida irrespondível, uma provocação, um conflito? Que
coisa faria com que fossem estimados pela turma? Onde estava, enfim, a pedra de toque da
arte e ofício docente?

A reflexão que propomos ao longo deste texto é uma resposta, ainda que incompleta, a
estas questões. Funda-se portanto na memória dum percurso enquanto aluno e na análise crí-
tica duma trajetória enquanto docente. Em última instância, será um exercício sobre a nossa pró-
pria presença enquanto ator no campo da educação – não por devaneio narcísico, mas como
método de extração dos princípios que governam uma prática. Juntamo-nos assim ao movi-
mento que, estando em curso, tem ainda muito caminho para ser aprofundado: o da atenção
às nossas práticas pedagógicas, reafirmando a Universidade como escola e como espaço de
ensino/aprendizagem, num tempo que tem sobrevalorizado a sua função investigativa.

2. A sala de aula, lugar do encontro

O pensamento elementar do senso comum olha para a aprendizagem como um resultado
dependente sobretudo das capacidades cognitivas – não vai ainda assim tão longe o tempo
em que dizíamos das crianças na escola serem umas «espertas» e outras «burras», qualidade
conferida por essa entidade um tanto etérea que era a inteligência. Estamos hoje mais distan-
tes destas imagens simplificadas, mesmo ao nível do senso comum.
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A primeira característica que convém sublinhar acerca da aprendizagem é que esta não se
reduz à aquisição de conhecimentos. Esta ideia, ainda muito instalada nas conceções espontâ-
neas dos vários atores do contexto educativo, é responsável por práticas de ensino apostadas
na transmissão unidirecional do «especialista» ao «iniciante», concebendo este como um recetá-
culo do saber. Reducionismo ao cognitivo, portanto, no qual assentam as imagens correntes
do «professor que sabe muito» e do «aluno que deveria saber a matéria toda» – o que pressu-
põe por sua vez a ideia ingénua de que existe um curriculum que é «a matéria toda». Em que
mais consiste então, se quisermos resgatá-lo ao reducionismo cognitivo? As outras dimensões
com as quais devemos complexificar o conceito – e portanto as práticas que o transformam
em ação – decorrem do facto de sermos um animal eminentemente social.

A segunda característica que queremos destacar acerca da aprendizagem liga-se, precisa-
mente, à nossa natureza social. Na fidelidade a esta natureza, a aprendizagem – e, em sentido
mais geral, o desenvolvimento e a educação – não pode ser senão relacional. Uma evidência
simples deste facto decisivo, de que todos temos a experiência mais ou menos direta, é o
modo como vemos uma criança a aprender a falar, e o modo como intuímos que essa aquisi-
ção depende do simples facto de falarmos com ela. Não pretendemos inventariar aqui os
fatores que determinam a aprendizagem, mas chamar a atenção para a importância da relação
nesse processo. É nesta que assentamos – vemo-lo agora em retrospetiva olhando o nosso
próprio percurso –, a procura de bom desempenho na prática docente.

O modo mais simples e, acreditamos, o mais eficaz de nos relacionarmos é o que acon-
tece de pessoa a pessoa. Somos seres em copresença; é por ela e através dela que atualiza-
mos a nossa perceção do mundo e do nosso mundo interno. Seria isto uma trivialidade não
fosse o caso de estarmos, com o advento da sociedade do conhecimento assente nas novas
tecnologias, a instalar a relação progressivamente no espaço virtual. Estamos provavelmente a
modificar de um modo decisivo aquilo que é o encontro que milenarmente se construiu
como relação pessoa a pessoa. Perante a dominância atual dos corpos e das interações vir-
tuais, advogamos a sala de aula como o espaço do corpo e da voz materiais. Lugar da pre-
sença física em que as vozes são o veículo de cruzamento das falas – e a organização duma
aula é a sequenciação ordenada destes cruzamentos1.

A sala de aula pode ser definida de muitas maneiras – definamo-la aqui como o lugar do
encontro. E dum encontro que se desenvolve dinamicamente em relações múltiplas, de estu-
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dante a estudante, de grupo a grupo, do docente com todos eles. Também ser docente pode
ser definido de muitas maneiras – definamo-lo aqui como gestor de relações. Em tempos de
celebração do empreendedorismo, digamos dele que é um empreendedor do encontro:
alguém que utiliza em primeira instância a sua presença e o seu gosto pela interação, num
estar pleno que não se refugie por trás dos diapositivos do Powerpoint, imobilizando assim a
possibilidade das trocas verbais, as questões e o confronto, com o argumento de que são des-
vios escusados ao escrupuloso curso que a aula deve observar. Uma aula não é um espaço de
transmissão linear, é um sítio de encontros entre saberes em que o risco da relação tem de ser
assumido de frente para a turma. Se assim for, o espaço é participado – e a participação é con-
dição do conhecimento, desde as primeiras aquisições do recém-nascido aos complexos
mundos teórico-metodológicos das equipas de investigação.

Temos, ao longo dos anos que levamos na docência, apostado neste caminho. Não foi,
como já deixámos entrever ao início, uma decisão tomada no espaço frio das escolhas estrita-
mente racionais – foi ela própria uma determinação relacional, construída em primeira instân-
cia na vontade de aprender com aqueles que eram os professores que nos entusiasmavam,
suscitando desse modo a motivação para o estudo, para a exploração, para a pesquisa. Dito
doutro modo, foi antes um acontecer que vem da nossa filosofia espontânea de vida, que é a
de existir no prazer da relação.

E os maus momentos?, perguntarão. E as vezes em que este estilo pedagógico correu mal
– por exemplo, o estalar dum conflito? É o risco das relações. Acontece que ensinamos num
curso que forma psicólogos, que são por excelência profissionais da relação. E a relação
aprende-se praticando-a, ensaiando-a numa teia de interações onde a emoção e o afeto não
estão ausentes, como decorre do simples facto de não sermos um animal puramente racional.
Assumimos assim a emergência do conflito como possibilidade de aprendizagem: da gestão
dos afetos, do binómio contenção/expressão de sentimentos, dos limites da agressividade, da
discussão de consensos. Tudo isto são capítulos em manuais de recursos humanos – mas difi-
cilmente se treinam sem assumir o risco da sua vivência direta.

Seja assim a sala de aula também este palco. Porque, repita-se, estamos a formar futuros
psicólogos, que terão de manejar estes comportamentos como parte importante do seu traba-
lho e daquilo que se espera deles. Se a base em que assentamos o princípio pedagógico fun-
damental é aquilo que acontece de pessoa a pessoa, podemos encarar o caminho para a exce-
lência pedagógica como um progressivo tornar-se pessoa, para utilizar o título duma das mais
conhecidas obras de Carl Rogers2.
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Em suma, aceitar a sala de aula como lugar do encontro, prepararmo-nos para a gestão de
relações, assentarmos esta gestão na nossa própria experiência enquanto seres relacionais.
Podíamos sublinhar estas características fazendo o exercício caricatural daquilo que é o pro-
fessor no polo oposto disto, a que vamos chamar o professor não-relacional. Seria alguém que
circula entre o gabinete e a sala de aula olhando em frente sem possibilidade de ser interrom-
pido por algum estudante na passagem; que, uma vez na sala, liga os instrumentos auxiliares
da comunicação, fita o infinito ali perto na parede ao fundo e profere os conteúdos num
ritmo que não tem possibilidade de ser interrompido por algum estudante; que comunica as
normas de avaliação como quem publica um decreto; que guarda cinco minutos para dúvidas
no final da aula, mas que os ocupa sempre a acabar a matéria; que é diligente e rápido a
colocar os materiais na plataforma digital para o trabalho autónomo do estudante, mas que se
esquece sistematicamente de estar no gabinete durante o horário de atendimento presencial.

O professor não-relacional é um professor by the book – talvez antes by the handbook,
usando a aula para reduzir a disciplina que leciona ao manual que adota. É, enfim, um her-
deiro do estilo magistral das velhas aulas em vetustos anfiteatros. Todos nós tivemos alguma
vez no nosso percurso um professor destes. E é importante que o tenhamos tido – porque na
aprendizagem por modelagem é útil alguém de quem digamos «não, eu não vou ser assim!».
Ao professor by the book preferimos o professor by the person.

3. Algumas estratégias pedagógicas

Da forma como falamos da sala de aula enquanto lugar do encontro já pudemos ir infe-
rindo princípios e estratégias pedagógicas que defendemos e procuramos realizar no dia-a-dia
da docência.

A estratégia primeira é a da relação. Dito assim, é ainda vago: porque não há provavel-
mente «a relação», mas vários estilos consoante os atores em copresença, os papéis de que
estão investidos nesse momento e as circunstâncias contextuais3. Para tornar o quadro ainda
mais complicado, há determinantes da relação que são inconscientes, como é bem exemplifi-
cado pela postura e pela gestualidade, ou por entoações vocais de que não estamos conscien-
tes quando envolvidos na interação. Diríamos que os níveis proxémico e quinésico da comu-
nicação nos escapam quase totalmente, embora possam ser progressivamente objetivados pela
tomada de consciência do próprio corpo enquanto instrumento básico neste processo.
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Caberia aqui perguntar quantas vezes nos é dada oportunidade de ensaiar este trabalho
formativo, diríamos aqui neste caso mesmo performativo, ao longo da nossa trajetória
docente. Tudo se passa como se falar em público, que é o que acontece numa aula, fosse
algo de espontâneo, uma questão de jeito, essa forma bem portuguesa de falar de competên-
cias, que cada um aperfeiçoaria à sua maneira – ou não aperfeiçoaria, prolongando assim o
mito do «excelente investigador que não tem muito jeito para dar aulas»…

A relação é, pois, algo que se concretiza através duma dramática tão rica que, até certo
ponto, podemos dizer que se trata dum fenómeno irrepetível. Fenómenos deste tipo depen-
dem fundamentalmente da experiência – o que não quer dizer que os tornemos cada vez
mais eficazes, pois a experiência pode ser empobrecedora. Devemos, portanto, intencionalizá-
-la de acordo com estratégias pessoais. A empatia é, para nós, a basilar. Um modo de a exerci-
tar e atualizar é a vigilância perante o esquecimento. De quê? Da nossa qualidade de sujeitos
aprendentes. E não nos referimos com isto apenas à reconhecida necessidade de aprendermos
sempre, mas também à necessidade de nunca esquecermos o que é ser aluno. Estar do outro
lado, pormo-nos de vez em quando também nós na situação de aluno, deve ser um meca-
nismo de atualização da formação. A expressão «aprendizagem ao longo da vida» ganha assim
um sentido que supera a simples atualização de conhecimentos – o que seria outra vez a
redução ao cognitivo –, sendo um permanente reaprender a ser aluno pelo exercício ativo
deste papel.

Apostar na relação é comunicar. A aula, mais do que transmitir, comunica. Queremos dar
aqui ao termo um sentido mais repleto, que pode ser metaforizado fazendo notar que, se é
inequívoco que vivemos nas sociedades da informação, já é mais discutível que vivamos em
sociedades da comunicação. Voltaríamos aqui à questão do encontro a que nos referimos atrás,
acrescentaremos agora que a estratégia a empreender a este respeito é o comunicar a partir de
si. O docente não é mero veículo de mensagens, é produtor de sentidos a partir de conteúdos
aparentemente objetivos a que professores e alunos vão chamando «a matéria». Vem ao caso a
este propósito aquela velha máxima que diz que não se ensina só pelo que se sabe, mas pelo
que se é. Seria este o momento, se fosse aqui o espaço próprio, de retomar a discussão sobre
o papel da Universidade, entre o dilema da sua redução à formação de especialistas e a sua
vocação universalista de lugar do crescimento dos indivíduos e da afirmação dos valores4.

A eficácia duma estratégia assente na comunicação não decorre do efeito declarativo de
grandes princípios: se estes não forem operacionalizados num agir sistemático ficarão apenas

184

4 Este dilema é antigo, vão mudando apenas as retóricas que o dizem. A atual passa pela insistência nos enunciados
em torno da ligação ao tecido empresarial, do modelo da universidade-empresa, da empregabilidade dos cursos,
do treino de competências…



no plano das intenções. Uma forma de ter feedback sobre a nossa eficácia comunicativa pode
ser, em coerência com o princípio da relação, estar atentos a factos que, por parecerem apenas
incómodos num primeiro olhar, podemos ter tendência a descartar, mas que podem ser de
valor informativo. Destacamos dois deles, que tomamos como sinais que, se fosse em clínica,
poderiam ter o valor de sintoma: o ruído e o absentismo.

Em aulas de grande grupo todo o docente tem a experiência do desenvolvimento de
pequenos focos de ruído, episódicos e relativamente velados; outras vezes tornam-se mais
contínuos e são aquilo a que na gíria chamamos «burburinho». O nível deste tipo de interfe-
rência pode ser tomado como um indicador do modo como o docente é capaz de fazer fluir
o curso da aula, tanto no aspeto do conteúdo como do processo utilizado para a sua veicula-
ção. Avisa-nos a experiência que o ruído diz mais acerca do desempenho do professor do
que do comportamento dos estudantes – e assumimos a previsível impopularidade que esta
assunção terá junto de muitos colegas…

Quanto ao absentismo, pode também ser tomado como sinal do envolvimento nas aulas.
É mais fácil e tranquilizador para o docente tomá-lo como sinal do desinteresse do estudante
pelas suas obrigações – mas, tal como no caso do ruído, diz-nos também aqui a experiência
que, consciente ou não, é um sinal que os estudantes enviam e que deve ser tido em conta.

É útil, como modo de correção de ambos os sinais que acabamos de destacar, aproveitar
todos os espaços informais para receber informação sobre as aulas. Uma estratégia mais
direta pode ser a de discutir frontalmente estes sinais com a turma, no pressuposto de que o
problema não está apenas num dos lados, mas que resulta duma dinâmica interativa que
importa consciencializar e corrigir.

Devemos preocupar-nos igualmente com dimensões instrumentais – desde logo com a
voz e com a forma como ela passeia pela sala e chega a cada um. Quantos de nós já medita-
ram no modo como usam a voz? O treino vocal, num tempo em que tanto se fala de tecnolo-
gias ao serviço do ensino, é a aposta nessa prodigiosa máquina que é o aparelho fonador. A
voz é corpo, porque produzida nele. Mas é algo que se desprende no mesmo segundo do
lugar onde acaba de se formar e nos torna presentes ao outro. Falar-nos-ão os físicos na onda
acústica, mas a voz transcende a sua dimensão material e é esse intangível onde a mente se
exprime e chega à mente do outro. A voz concretiza plenamente a indissociabilidade
mente/corpo, que o dualismo cartesiano seccionou5.
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5 Falamos das «mentes brilhantes» ou dos «espíritos superiores» como os indivíduos onde a humanidade atinge o seu
auge. Mas já exaltar o corpo nos remete imediatamente para as passerelles da moda ou para o podium onde sobem os
corpos perfeitos – eis o que fez à máxima grega «mente sã em corpo são» o dualismo cartesiano…



4. Adaptar, renovar, inovar

Pode a voz continuar a ser o principal operador da relação pedagógica num tempo mar-
cado pelas novas modalidades de comunicação à distância? Por que é destacado pelos estu-
dantes um docente que utiliza apenas em grau moderado dispositivos tecnológicos como as
plataformas de e-learning, o moodle ou técnicas como o datashow?

Chegados a este ponto, detenhamo-nos um pouco na análise duma das palavras que mais
conformam o espírito do tempo: «inovação». Ocorre com ela o que sempre acontece quando,
pela força da sua insistência no discurso dominante, tornamos omnipresente uma palavra:
naturalizamo-la, passando a incorporá-la no nosso repertório sem a discutir.

Se por inovação se entende a incorporação dos vários dispositivos maquínicos que a tec-
nologia tem permitido transferir para o terreno educativo, a nossa posição é clara: as exterio-
ridades servem tanto à nossa mais hábil relação com o mundo como à emergência de novas
fontes de problemas6. São portanto aquilo que fizermos com elas – e da faca podemos extrair
a preparação do alimento ou o golpe que mata.

Mas podemos dar um sentido menos material à inovação e dizer que ela acontece sempre
que nos distanciamos da função docente como repetição monótona de rotinas, seja nos con-
teúdos, seja nos métodos de ensino, seja na forma de avaliar. A insatisfação com o já adqui-
rido é condição da sua renovação. Isto implica a auto-observação e a interiorização das ava-
liações que sobre nós se vão produzindo, desde as formais às que aceitamos quando aconte-
cem na descontração duma conversa no bar da faculdade – porque muita da informação rele-
vante nas instituições flui, como têm mostrado os psicossociólogos do trabalho, nos seus
espaços intersticiais.

Uma forma talvez pouco espetacular mas segura de produzir inovação é transferir para os
conteúdos da aula os processos e os resultados da investigação em que o docente está envol-
vido. Procede-se deste modo a uma adaptação daquilo que está a ser investigado àquilo que
pode ser ensinado. A divisão entre as teaching schools e as research schools, que alimenta polé-
micas sobre o que é a excelência de cursos e faculdades, é um modo artificial de fraturar o
que é uno: a Universidade investiga para poder ensinar e ensina para alimentar o circuito da
investigação. Isto mesmo sentimos na nossa prática docente: é mais fácil estruturar a aula, é
mais simples comunicar nela e suscitar questionamentos quando se expõe e discute o que se

186

6 Tomamos aqui «exterioridade» no sentido que lhe atribui Michel Serres, na obra Le Petit Poucet, de 2013. Exteriorida-
des são as realizações que permanentemente a espécie humana tem concebido como extensão de si própria, eviden-
ciando a técnica como motor da História. As exteriorizações mais importantes criam pontos de viragem, desde a
ponta de sílex há milhares de anos ao recente computador. Notemos que a linguagem é uma exterioridade, ao pro-
longar o pensamento projetando-o para lá do limite físico do indivíduo.



está a investigar. Temo-lo feito por sistema ao longo do nosso trajeto, resultando no surgi-
mento de unidades curriculares cujo desenho foi extraído em grande parte dos nossos traba-
lhos de investigação7.

O risco para a possibilidade da inovação é, assim, a incapacidade de renovação e a difi-
culdade na adaptação, no sentido que acabámos de lhes dar. O risco vem da repetição de pro-
cessos, da estereotipia e do desencanto, que formam uma circularidade com as rotinas; vem
ainda da segmentação rígida entre as funções de investigador e de docente. Cabe à imagina-
ção questioná-las de maneiras várias. Dê-se o exemplo de uma aula sobre a genealogia do
controle social na modernidade (unidade curricular Teorias do Controle Social), em que a sala
de aula é substituída pela antiga cadeia da Relação do Porto ou pelo hospital Conde de Fer-
reira: são os próprios espaços a suscitar a compreensão da lógica disciplinar que esteve pre-
sente à transformação do controle social, suscitando questionamentos que dificilmente surgi-
riam no contexto rotineiro da aula.

Outro risco é o da sobreutilização daquilo que, ainda há pouco, constituía uma melhoria
nas possibilidades de comunicação no espaço pedagógico. Tomemos o exemplo daquele que
é provavelmente o mais sobreutilizado: o datashow, vulgarizado na gíria escolar como «o
powerpoint». Constitui uma exterioridade que tem feito caminho nos métodos de organização
das aulas e das exposições orais, tanto por docentes como pelos estudantes. De tal modo se
tornou presente que, utilizando-o nós com parcimónia, já nos temos questionado sobre o que
se passará de errado connosco…

Nas primeiras aulas é habitual que, no final, alguns estudantes se nos dirijam solicitando
«os powerpoints da aula» ou perguntando, caso os não tenha usado, se vou mesmo assim ela-
borá-los para os disponibilizar. A experiência acumulada diz-nos que, para alguns estudantes,
esta disponibilização corresponde a facilitar a única fonte de que lançarão mão para o estudo
na respetiva unidade curricular, contribuindo assim involuntariamente para reforçar uma
lógica de esforço mínimo.

No fim do semestre, porém, tem acontecido uma situação que merece ser examinada. Na
última aula de cada unidade curricular solicitamos aos estudantes que produzam um discurso
livre, numa folha em que não inscrevem o seu nome ou qualquer outro elemento de identifica-
ção, dando apenas dois tópicos: avaliação dos conteúdos e pertinência da unidade curricular
para a sua formação de futuro psicólogo; avaliação do desempenho do docente. Atentemos nos
dois excertos abaixo, que são exemplificativos de algo que têm referido com alguma frequência:
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7 Referimo-nos sobretudo às unidades curriculares de Sistema Social e Comportamento Desviante, Teorias do Controle
Social e Intervenção Social e Redução de Riscos (esta última não lecionamos, mas foi durante a reforma curricular dita
«de Bolonha» que a estruturámos e propusemos na nova grelha curricular).



O que gostei mais nesta disciplina foi o professor quase não usar Powerpoint. (estudante de Teorias do
Controle Social, ano letivo de 2012/13)

O hábito da visualização de powerpoints que nos foi incutido ao longo destes anos também é um grande obs-
táculo ao seguimento do fio condutor da aula. (estudante de Sistema Social e Comportamento Desviante
[SSCD], ano letivo de 2010/11)

A aula não é uma sequência de procedimentos maquínicos, é um acontecimento relacio-
nal. O recurso recorrente a exterioridades – no sentido em que as explicitámos atrás – pode
descentrar a aula da relação, promovendo sobretudo o rápido débito de conteúdos. Isto
envolve um risco: o de mecanizar o modo de expor, atendo-se estritamente ao material exi-
bido pela sucessão de imagens. Há assim a forte probabilidade dum empobrecimento da
comunicação, pela redução do discurso ao previamente fixado e pela sua subordinação a um
ritmo a descompasso com o processamento eficaz por parte do estudante. Digamo-lo sem
rodeios: se a estratégia é prática, pode induzir passividade não apenas para o estudante mas,
não em menor grau, para o próprio docente.

Contornar este risco implica fazer um uso moderado deste meio pedagógico, diminuindo
assim o risco do bloqueio da comunicação verbal mais espontânea. A vantagem desta é que
mobiliza ativamente o docente, que fará necessariamente pausas para organizar o pensa-
mento e alinhar conteúdos. Estas pausas são a respiração da aula, porque adequam o ritmo
do pensamento ao da sua produção verbal, compassando-se assim com o tempo dos ouvin-
tes/interlocutores.

Perante a predominância atual da cultura da imagem, a proposta duma narratividade que
compagine verbo e pensamento aparece revalorizada pelos recetores da comunicação, como
exemplificamos no excerto seguinte:

A forma como os conteúdos são expostos permitiu desenvolver nos alunos uma postura crítica e não passiva,
como meros recetores de informação. (estudante de SSCD, ano letivo de 2012/13)

A investigação em psicologia demonstrou já cabalmente o modo como organizamos a
experiência narrativamente, embora a apresentemos a posteriori esquematizada em formas
aparentemente mais sofisticadas, de que releva em ciência a lógico-formal. Um bom exemplo
da nossa propensão à narratividade é o uso da metáfora: ela é um esquema cognitivo de
apreensão da realidade que utilizamos dum modo recorrente na vida quotidiana8.
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8 A nossa investigação com populações de zonas socialmente desfavorecidas, vistas nas representações estereotipadas
do senso comum como fazendo um uso mais restrito da língua, tanto no léxico como na sintaxe, mostrou-nos como
o uso da metáfora é quotidiano, bem como o de outros recursos que dão às narrativas locais dos interlocutores
uma textura bem menos simples do que se supõe.



Se para os especialistas da literatura é um recurso estilístico, a metáfora é para os psicólo-
gos cognitivos um esquema de organização da informação que retira a comunicação duma
espécie de lisura objetiva para uma espessura que lhe confere riqueza polissémica. Quando
comunicamos, não transmitimos apenas informação, sugerimos nuances e propomos sentidos
– mesmo quando pensamos estar a ser completamente objetivos, posto que aquilo a que cha-
mamos objetividade é também um sentido para a organização do real.

Nota final

A possibilidade de dedicarmos um tempo do nosso labor diário à escrita deste documento
de reflexão pedagógica permitiu-nos um olhar pelo nosso próprio percurso enquanto docentes,
num exercício de questionamento da própria prática. Um desses momentos que, em linguagem
corrente, diremos de parar e olhar para trás – modo preparatório, acreditamos, de recarregar a
bagagem para o que ainda falta. Fomos assim conduzidos à sala de aula como encontro, a aula
como narratividade, aos conteúdos como desafios à integração entre o investigado e o ensi-
nado, a inquietação perante a rotina como abertura para a adaptação, a renovação e a inovação.

Depois da discussão em que nos fomos envolvendo ao longo destas páginas é tempo de
concluirmos. Encontrámos na tensão entre tradição e inovação que Thomas Khun considerava
o motor do desenvolvimento científico o fundamento orientador da prática docente. Khun
chamou-lhe tensão essencial9. Possa ela ser inspiradora do espaço pedagógico como lugar da
tensão criadora.
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