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Resumo

Este é um texto onde se reflete sobre a dimensao curricular dos projetos de formagdo
no Ensino Universitario a partir dos desafios epistemoldgicos com que os mesmos nos

confrontam. Parte-se da analise da Psicologia da Educagdo, como disciplina que integra os
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planos de estudos dos cursos de formagdo de professores, de mediadores socioeducativos,
de educadores sociais, de animadores socioculturais ou, entre outros, de pedagogos sociais,
para se discutir se tais planos de estudos poderao continuar a ser organizados em fungdo de
disciplinas estanques entre si ou se, em alternativa, tais planos deveriam ser configurados
em fungdo de problemadticas estruturantes que, mobilizando os saberes de areas cientificas

distintas, permitem abordar tais problematicas como entidades complexas.

Palavras-chave: Ensino Universitario. Epistemologia e Curriculo. Paradigma da complexidade.

Abstract

This is a text where the curricular dimension of training projects in Higher Education is
seen according to the epistemological challenges that these training projects confront us.
It starts from the analysis of Educational Psychology, as a discipline that integrates the
curricula of teacher training courses, social educators, sociocultural animators or, among
others, social pedagogues, to discuss if those training courses should be organized through
closed disciplines or through broad issues that mobilized the knowledge of different scien-

tific areas, which allow to deal with such issues as complex entities.

Keywords: Higher Education. Epistemology and Curriculum. Paradigm of complexity.

Resumen

Este es un texto que se refiere a la dimension curricular de proyectos de formacion en la
Educacion Superior como desafios epistemoldgicos. A partir del andlisis de Psicologia de la
Educacion, como una disciplina que integra los planes de estudio de los cursos de formacion
de profesores, educadores sociales, animadores socioculturales o, entre otros, pedagogos
sociales, se discute si los dichos planes deben organizarse como disciplinas separadas o como
problemas estructurantes que pueden movilizar los conocimientos de diferentes dreas cienti-

ficas, los cuales permiten abordar esos problemas como entidades complejas.

Palabras clave: Educacion Superior. Epistemologia y Curriculo. Paradigma de la complejidad.
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Introdugao

Vivemos num mundo e em sociedades que se caraterizam pela
incerteza, pelas mudancas, pela complexidade e pela indeterminacio. Um
mundo onde estamos sujeitos “ao imprevisto e ao inesperado” (MORAES,
2015, p. 13), o que nos obriga, entre coisas, a reconhecer a contradi¢io
existente entre a necessidade de responder & complexidade dos desafios
pessoais e profissionais para os quais, hoje, somos convocados e os proje-
tos de formagdo que no Ensino Universitério, e ndo sé, continuam a orga-
nizar-se em funcio de “gaiolas epistemolégicas” que tendem a constituir-
se como obstdculos & construgdo de “novas estruturas de pensamento,
novas ferramentas intelectuais que nos ajudem a pensar bem e melhor,
a problematizar o real, a tecnologia, o mundo e a realidade; a perceber a
interdependéncia dos processos para melhor dialogar com a vida” (idem,
p- 18).

Nio sendo este o tnico desafio que enfrentamos no 4mbito dos
projetos de formacdo que tém lugar no Ensino Superior, importa reco-
nhecer que este é um desafio suficientemente significativo para justificar
areflexdo que apresento e partilho neste texto, por meio do qual pretendo
discutir até que ponto faz sentido manter uma organiza¢io curricular as-
sente em planos de estudos que correspondem a divulga¢io das problema-
ticas, dos debates estruturantes, dos sistemas concetuais e das respostas
especificas que se propdem a partir de cada uma das disciplinas estanques
que integram esses planos de estudos? Até que ponto é que a justaposi¢io
dessas problemiticas, desses debates, desses sistemas concetuais e des-
sas respostas ndo poderio ser vistas como um obstédculo que nos impede
de compreender os desafios e de construir respostas mais capazes face a
complexidade dos problemas que quotidianamente enfrentamos?

E partindo desta preocupacio que me questiono se ndo estamos
perante uma contradi¢io existente entre a vida num mundo marcado
por tensdes, dilemas e desafios pessoais, sociais, culturais e tecnolégicos
inéditos e complexos, os quais implicam, entre outras coisas, uma abor-
dagem sistémica da realidade, e projetos de formagdo que, ao contrério,
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tendem a espartilhar esta mesma realidade a partir dos quadros conce-
tuais insulares, gerados a partir das mais diferentes areas de saber. E uma
tal contradi¢do que nao poderemos continuar a ignorar, ja que a mesma
implica iludir a complexidade, no sentido que Morin (2000) lhe atribui,
como propriedade estruturante dos quotidianos das sociedades em que
vivemos.

De acordo com esta perspetiva, o que se comega por recusar é
a racionalidade cartesiana que presidiu a emergéncia da ciéncia moder-
na (SANTOS, 1990), em funcio da qual a possibilidade de conhecer o
mundo implica, entre outras coisas, que atomizemos os fenémenos e as
abordagens que se criaram para realizar uma tal operagdo. Na perspeti-
va de Morin, uma tal atomizagio, quer dos objetos de estudo quer das
disciplinas que estudam estes objetos, nos conduz a construg¢io de um
tipo de conhecimento que nédo é capaz de conferir visibilidade ao facto
dos conhecimentos, nas mais diversas 4reas, serem como que “um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo” (MORIN, 2000, p. 38), o
qual, por isso, ndo podera ser dissociado em componentes auténomas que
se estudam como fenémenos singulares cujas rela¢ées sdo, eventualmen-
te, estabelecidas a posteriori. Uma abordagem sistémica dos objetos do
conhecimento carateriza-se, pelo contrario, por ndo compartimentar os
objetos para os estudar, abordando-os, antes, de forma global e, sobre-
tudo, concentrando-se “no jogo das intera¢des entre os seus elementos”
(ROSNAY, 1977, p. 11), j4 que é através da dinimica desse jogo que aque-
les objetos adquirem sentido e significado.

Séo as implicagdes curriculares da abordagem sistémica dos ob-
jetos de estudo que constituem, entio, a tematica nuclear desta reflexio,
a qual serd empreendida a partir da reflexdo sobre a drea de Psicologia da
Educac¢io no contexto especifico dos cursos de formacio de professores,
de mediadores socioeducativos, de educadores sociais, de animadores so-
cioculturais ou, entre outros, de pedagogos sociais. Trata-se de uma opgéo
que tem mais a ver com a relagio familiar que mantenho com esta area,
enquanto docente da disciplina, em cursos congéneres com aqueles que
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acabei de enumerar, do que com o facto daquela drea e daqueles cursos
serem os Unicos que justificam a reflexdo que aqui se propée.

Neste sentido, o problema que suscita a reflexdo anuncia-
da poderd ser identificado através da questio que se passa a enunciar:
Deveremos prosseguir o trabalho de formacdo de professores, mediado-
res socioeducativos, educadores sociais, animadores socioculturais ou,
entre outros, pedagogos sociais em torno das problemdticas especificas
que tradicionalmente balizam o universo da Psicologia da Educa¢io ou
deveremos, antes, propor um conjunto de problemadticas pertinentes que,
tendo como referéncia a reflexdo concetual e praxeoldgica produzida no
ambito desse universo, acabam por o transcender, ao ponto de estarem na
origem de um processo de transfertilizacido de saberes que podera envol-
ver, igualmente, os contributos provenientes de outras areas cientificas?

Projetos de formacgao de profissionais na area da educagao
formal e nao formal: Organizar os cursos em fungao de
areas de saber ou de problematicas estruturantes?

A resposta a questdo que se acabou de colocar sé faz sentido
no contexto de cursos de formacio de professores, de mediadores socioe-
ducativos, de educadores sociais, de animadores socioculturais e, entre
outros, de pedagogos sociais, j4 que é neste 4mbito que se pode perguntar
se a Psicologia da Educacdo deve continuar a assumir-se como disciplina
insular face 4 complexidade e a amplitude do que poderio ser as temdticas
e as problemdticas nucleares com que aqueles profissionais se confrontam
ou como disciplina de referéncia que conjuntamente com outras discipli-
nas, relacionadas com outros campos do saber, contribui para definir e
sustentar a reflexdo a partir de problemadticas estruturantes cuja perti-
néncia formativa justifique a sua sele¢do para integrar os planos de estu-
dos dos cursos atras referidos.

Tomando por exemplo uma das temdticas emblemdticas da
Psicologia da Educagdo, a abordagem dos processos de aprendizagem
e das modalidades de ensino, verifica-se que, independentemente do
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inestimével contributo desta disciplina, deixou de ser possivel confinar
a temadtica em causa ao contributo da Psicologia da Educacio. E que, a
insistir-se na privatizacio do tema, aprisionando-o nas fronteiras de uma
Unica disciplina, contribui-se para limitar a reflexio e o préprio processo
de construcido e aprofundamento do saber acerca da referida temdtica.
E, pois, o reconhecimento desta dindmica epistemolégica empobrecedora
mas também a amplitude, a complexidade e a pertinéncia social e educa-
tiva das tematicas, bem como a pluralidade de olhares que se debrucam
sobre as mesmas que se justifica a possibilidade dos projetos de formacgdo
atrds enumerados deixarem de ser pensados e estruturados em funcio
de disciplinas insulares que correspondem a areas tradicionais de saber
previamente configuradas. Se o esforco das abordagens de caracter in-
terdisciplinar parecem poder constituir uma resposta capaz de superar o
espartilho a que as disciplinas submetem as problematicas, contribuindo
para a manutencio do estatuto destas mesmas disciplinas, como eixos
propulsores da reflexdo no campo da educag¢io, o que é certo é que as lei-
turas que visam promover as abordagens de natureza interdisciplinar ndo
passam, muitas vezes, de mosaicos de justaposicio disciplinar e, quando
ndo o sdo, constituem a expressdo da possibilidade de as problematicas, e
ja ndo as disciplinas, constituirem os objetos da preocupag¢io prioritaria
da reflexdo que ocorre no dmbito dos cursos atras referidos, de forma a
construirem-se quadros mais capazes de conferir um tipo de inteligibili-
dade que permite abordar e construir o Real sem o fragmentar e iludir a
complexidade sistémica do mesmo.

De acordo com esta perspetiva, é a op¢io pela valorizagdo das
problemadticas e das teméticas estruturantes que podera permitir que a
reflexdo no campo da educagido formal ou ndo-formal se possa libertar dos
espartilhos disciplinares que a aprisionam, os quais, muitas vezes, aca-
bam por se constituir no fim ultimo ao qual esses estudos se submetem.
Trata-se de uma opcio que, afinal, tanto pode exprimir o peso das corpo-
ra¢des académicas, como pode constituir a afirmacio dos resquicios da
racionalidade cartesiana na configuragio dos nossos modos de pensar e
agir, como pode, ainda, corresponder a uma manifestacio de desperdicio
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que acaba por obstaculizar o processo de constru¢io e aprofundamento
dos saberes na drea da educagio.

Assim, e tendo em conta o conjunto de problematicas que se
desenvolveram inspiradas na investigacio que a disciplina de Psicologia
da Educa¢io tem vindo a patrocinar, tendo em conta, também, a sua per-
tinéncia, amplitude e atualidade educativas, pode definir-se a existéncia
de trés campos de reflexdo principais, os quais ainda que se articulem
entre si, identificam trés problemiticas suficientemente importantes
para serem abordadas como campos de reflexdo como um certo grau de
autonomia. Sio eles: (i) o campo de reflexdo que se constréi em torno
da problematica da influéncia educativa; (ii) o campo da reflexdo que a
problematica da relacio educativa demarca e (iii) o campo da reflexdo que
se configura em torno da problemadtica a partir da qual se aborda o con-
tributo da educa¢io no Ambito do processo de construcio quer das iden-
tidades pessoais, quer das identidades profissionais dos diferentes tipos
de sujeitos que se envolvem em acbes de natureza educativa. E a partir
da configuracgdo de tais problematicas que se torna possivel compreender
os momentos e as oportunidades de transfertilizacdo disciplinar que elas
permitem suscitar.

A discussio sobre a dindmica do processo de influéncia educa-
tiva nos mais diversos contextos educativos, por exemplo, é uma proble-
matica que permite beneficiar um conjunto de contributos provenientes
dos mais diversos campos disciplinares, a partir dos quais se possam de-
senvolver os referidos processos de transfertilizacdo que poderido adquirir
forma e contetdo' em torno:

1 Os exemplos de transfertilizagdo disciplinar que passo a apresentar, em fungdo dos quais defendo

que os programas de formagado dos profissionais da educagdo deverdo desenvolver-se em torno de
tematicas estruturantes, em vez de disciplinas insulares, terdo como referéncia os contributos de
autores com visibilidade na reflexdo e na produgdo tedrica que tem lugar em Portugal, ainda que
as obras citadas estejam longe de corresponder a uma selegdo exaustiva das mesmas. Admite-se,
contudo, que o quadro proposto pode ser enriquecido a partir dos estudos e das tradigdes de
outros espagos culturais.
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+ das abordagens que permitem concetualizar os modelos de ensi-
no e discutir as suas implica¢des, do ponto de vista da aprendiza-
gem e do processo de desenvolvimento pessoal e social daqueles
que sio o objeto de qualquer processo de influéncia educativa,
entendendo este processo como algo que, apesar da importancia
do ato de ensinar, estd muito longe de poder ser circunscrito a
este mesmo ato;

+ das propostas de reflexdo que a Psicologia do Desenvolvimento
tem vindo a construir, articulada com alguns dos contributos
mais significativos do que hoje, constitui o campo da Sociologia
da Infancia e da Juventude (SARMENTO e CERISARA, 2004;
FERREIRA, 2000; PAIS, 1993) ou da prépria Antropologia
(ITURRA, 1996; ITURRA, 1998), os quais permitem que, no
campo da educagio, se possa discutir os atos educativos a par-
tir de uma perspetiva que tende a valorizar uma abordagem
compreensiva sobre os individuos e as circunstancias pessoais,
sociais e culturais que contribuem para a sua afirmac¢io como
pessoas. Neste caso, em vez de se tentar identificar o percur-
so educativo mais adequado, pretende contribuir-se quer para
a reflexdo acerca da natureza, dos sentidos e das possibilidades
do ato de educar, quer para a reflexdo acerca das op¢des de que
dispomos para que se possa participar na constru¢ao desse mes-
mo ato;

+ dareflexio sobre a relagdo dos individuos com o saber que é uma
temaética central quer das abordagens que, de um modo geral,
a epistemologia inspira, quer, concomitantemente, das aborda-
gens que se desenvolvem no dominio das didaticas (VERGNAUD,
2000; CHEVALLARD, 1991; DEVELAY, 1995; CHARPAK, 1996;
GLAESER, 1999; GOMEZ-GRANELL, 1997; MARTINS e NIZA,
1998; NIZA, 2002; POZO e CRESPO, 2009), quer das reflexdes
que se tém vindo a desenvolver na drea da Sociologia da Educacéo
(PERRENOUD, 1995; BERNSTEIN, 1997; BERNSTEIN, 1998;
CHARLOT, 2000). Sendo uma temadtica que se configura em
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torno de uma preocupacio particular, nio deixa de ser uma te-
matica cujo contributo é decisivo para se refletir sobre as apren-
dizagens dos individuos, permitindo ampliar o espag¢o de refle-
x40 sobre os processos de aprendizagem;

+ dos contributos dos estudos relacionados com a Histéria da
Educa¢io e a Pedagogia (FERNANDES, 1978; 1979; 1994; O,
2003; NOVOA, 2005; TRINDADE, 2013) que permitem apre-
ciar as perspetivas e o debate sobre os desafios do ensinar e do
aprender, do ponto de vista de uma perspetiva diacrdénica, em
funcio da qual se possa compreender os elementos principais
desse debate, os impasses do mesmo e 0s momentos de transi-
¢d0 que permitiram a emergéncia de novas solug¢des, a sua com-
plexificacio ou até a sua ocorréncia a partir de novos termos.

A problematica da relagdo educativa é a segunda tematica estru-
turante dos planos de estudo dos cursos de formacio atrds enunciados.
Sendo uma temadtica a que a Psicologia da Educagdo conferiu uma maior
visibilidade, nio pode, no entanto, ser o objeto de uma reflexio estrita-
mente disciplinar (POSTIC, 1989; RIBEIRO, 1990). E que a relacdo educa-
tiva, como objeto tedrico, para além de nio poder ser dissociada da pro-
blematica da influéncia educativa, pode beneficiar, igualmente, quer da
reflexdo da Psicossociologia (LAPASSADE, 1996; BLUMER, 1982) quer,
ainda, do que podera ser designado por abordagem sociolégica da Escola
(VINCENT; LAHIRE; THIN, 1994; CANARIO, 2005), em funcio da qual
se pode evidenciar o modo como a “forma escolar” (VINCENT; LAHIRE;
THIN, 1994; CANARIO, 1999) constitui um fator decisivo a ter em conta
quando se aborda, se discute e se tenta compreender a relagio pedagdgi-
ca. A reflexdo sobre o fenémeno da indisciplina escolar (AMADO, 2000;
ESTRELA, 1992; CARITA; FERNANDES; 1997) nio pode deixar de ser
considerada, também como um contributo importante para abordar
aquela relacio.

O campo da reflexdo que se construiu para esclarecer o contri-
buto da educa¢io no 4mbito do processo de constru¢io das identidades
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é o terceiro nucleo de temdticas que poderd integrar o plano de estudos
de um programa de formacio alternativo, no 4mbito do qual a Psicologia
da Educacdo deixe de ser entendida como uma area insular. Com o pro-
poésito de superar, também neste dmbito, as légicas de pendor disciplinar,
propde-se, antes, a identificacdo de tematicas estruturantes que, poden-
do manter algumas afinidades com aquela disciplina, permitam ampliar,
diversificar e complexificar os quadros de leitura a partir dos quais se
confere inteligibilidade aos fenémenos educativos. Como tenho vindo a
defender os programas de estudo tradicionais, assentes em disciplinas in-
sulares, constituem um obstaculo a uma abordagem sistémica e complexa
das realidades a estudar, ja que tendem a promover um olhar excessiva-
mente circunscrito e linear acerca da educacio e da acdo educativa.

A problematica da construc¢io das identidades pode ser entendi-
da, de acordo com esta perspetiva, como um nucleo estruturante do ja re-
ferido plano de estudos alternativo. Sendo uma problematica que emergiu
a partir do campo da Psicologia, importa reconhecer que ndo é uma pro-
blemaética exclusiva desta disciplina. Mais uma vez, interessa compreen-
der a articulagdo entre a problematica em causa e as outras duas teméticas
atrés referidas, a da influéncia e a da relacio educativa. E que nio se pode
discutir, por exemplo, o processo de influéncia educativa sem equacio-
nar o modo como este contribui para a constru¢io das identidades, do
mesmo modo que a reflexdo sobre a relacdo educativa ndo se pode alhear
do modo como a qualidade dessa relag¢do pode ser configurada, também,
em funcdo da construcio da identidade psicossocial como uma preocu-
pag¢io educativa prioritaria. O contributo da reflexdo que a Psicologia do
Desenvolvimento nos propde nio pode ser, igualmente, desvalorizado,
neste Ambito, pelo modo como contribui para legitimar essa finalidade e
conferir-lhe visibilidade. A problemdtica da construcio das identidades,
no entanto, nio se esgota aqui, ja que, nos dominios que temos vindo
a abordar, nos confrontamos com a constru¢do das identidades profis-
sionais como dimensio relacionada com a construcio e o exercicio das
profissées relacionadas com a educagio, tanto seja em contextos educa-
tivos formais como em contextos educativos nao formais. Esta é, alids,
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uma problemadtica que propicia o desenvolvimento de olhares amplos e
interdisciplinares sobre si prépria, como é o caso, por exemplo, das obras
que Claude Dubar, enquanto sociélogo, dedica a problematica da constru-
cdo das identidades, “A socializacdo: Construcio das identidades sociais e
profissionais” (DUBAR, 1997) e “La crise des identités: L'interprétation
d’'une mutation” (DUBAR, 2000).

Em conclusio, este é um texto onde, a partir da identificacio
das finalidades, dos equivocos e dos paradoxos que permitem interpelar
o estatuto da Psicologia da Educagio no campo da formagio, se defende
a possibilidade desta disciplina ndo aparecer como uma disciplina auté-
noma nos diversos planos de estudos dos cursos a que atras nos referi-
mos. Nio se trata de desvalorizar as temdticas a que a referida disciplina
conferiu visibilidade, mas de afirmar que algumas destas temdticas é que
deveriam constituir-se como as problemadticas estruturantes do referido
campo. E que, por mais importante que seja a articulacio a qual se esta-
belece entre uma disciplina e uma problematica, importa reconhecer que
qualquer problemdtica nunca podera ser circunscrita a reflexdo de uma
Unica disciplina, sob pena de se empobrecer artificialmente o debate que
essa mesma problemadtica suscita. Sendo necessario compreender que, do
ponto de vista histérico, o campo das Ciéncias da Educacio se construiu e
afirmou em torno de disciplinas nucleares. E necessario reconhecer, tam-
bém, que o desenvolvimento deste campo foi se autonomizando face a
essas disciplinas, para ocorrer em torno ou de novas disciplinas cujas refe-
réncias epistemoldgicas e conceptuais se encontram e se foram construin-
do no interior daquele campo, a exemplo da Teoria e Desenvolvimento
Curricular, ou de temadticas estruturantes cuja relevincia e amplitude
permitem aborda-la como temdticas relativamente auténomas face a
qualquer disciplina cientifica tradicional, tal como é o caso, entre outras,
das teméticas da Avaliacao Educacional, da Educa¢io Multicultural ou da
Animacio Sociocultural. H4 ainda um conjunto de disciplinas que man-
tém vinculos diversos com areas exteriores as das Ciéncias da Educacio,
como é o caso da Administracdo Educacional.
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Ainda que as disciplinas tradicionais ndo tenham desaparecido
do campo da formac¢io de professores e dos restantes especialistas em
educacio que temos vindo a nos referir, é tempo de compreender que as
transformagdes a que este campo tem sido sujeito conduzem estas dis-
ciplinas a deixarem de ser entendidas como espacos insulares, de forma
que passam a assumir, apenas e sobretudo, um outro estatuto, o de dis-
ciplinas de referéncia dos processos de interpelacdo, reflexio e acio que
tém lugar naquele campo, deixando de determinar, assim, a promocgéo
das reflexdes particulares que contribuem mais para o crescimento de tais
disciplinas do que para a elucidacio das problematicas educativas com as
quais nos confrontamos. E, entdo, a recusa desta perspetiva que explica,
assim, a possibilidade de se valorizarem as temdticas estruturantes, em
vez da configurac¢io dos planos de estudos em torno de disciplinas in-
sulares, como expressdo de uma outra légica de organizacdo curricular
distinta que responda a necessidade de desenvolvimento quer de um tipo
de reflexio e de investigacdo, quer de projetos de formacdo, que se orga-
nizem em func¢do do que Marilda Behrens (2015), inspirada em Morin,
designa por paradigma da complexidade, o qual permite que se transite da
visdo espartilhada da realidade que o cartesianismo consagrou para uma
abordagem congruente, com os pressupostos de uma perspetiva sistémi-
ca dessa mesma realidade.

De acordo com estes pressupostos, é plausivel defender que a
disciplina de Psicologia da Educa¢io deveria desaparecer para dar origem
a um outro tipo de unidades curriculares como, por exemplo, “Estudos
sobre Aprendizagem”, “Organizacio e Gestdo do Trabalho Pedagégico” ou
“Relagdo Educativa”, as quais sdo designag¢des que deixam de se encontrar
circunscritas aquelas que permitem identificar as 4reas disciplinares de
referéncia tradicionais dos cursos de formacio de professores, educado-
res e animadores e que, por isso, respondem de forma mais adequada aos
pressupostos da reflexio epistemolégica que propusemos neste trabalho.
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Consideragoes finais

A importancia que atribuimos a necessidade de se organizar os
planos de estudos em torno de problemaiticas estruturantes nio signifi-
ca que desvalorizemos, como condi¢do das transformacdes relacionadas
com os projetos de formagdo que tém lugar no Ensino Universitério, os
debates relacionados com o protagonismo dos alunos ou o estatuto dos
professores, no &mbito do desenvolvimento de projetos de formagdo que
entendam a complexidade epistemolégica dos objetos de conhecimento
como referéncia e objetivo de tais projetos.

E que nio é a organizacio dos planos de estudos em torno de
problemadticas estruturantes que garante, por si sé, a possibilidade de se
construirem projetos de formacio mais capazes de capacitar os nossos
estudantes para lidarem de forma proativa com um Real que se organiza
como uma entidade complexa.

Se até este momento consideramos que a organizagdo de pla-
nos de estudos em disciplinas estanques decorre, quer da prevaléncia da
racionalidade cientifica que o cartesianismo consagrou, quer do peso das
corporagdes que se relacionam com cada uma das dreas do saber, impor-
ta, agora, valorizar o facto de que estariamos perante um investimento
curricular com pouco significado se os estudantes ndo forem valorizados
como protagonistas das aprendizagens que lhes dizem respeito. Uma pro-
blemdtica que, por sua vez, obriga a pensar no contributo dos professores
para catalisarem o protagonismo docente.

Num trabalho de pesquisa que realizei (TRINDADE, 2014) so-
bre o papel dos professores no Ensino Superior, a partir da anélise de 37
artigos publicados, entre 2000 e 2010, em revistas generalistas dedica-
das ao Ensino Superior e indexadas no Journal Citation Reports de 2010
da ISI Web of Knowledge, relacionados com a Aprendizagem Baseada na
Resolugio de Problemas (Problem-Based Learning) — ABRP — em con-
textos educacionais relacionados com o Ensino Superior, constatei que
s6 seis desses textos recorriam a designacido professor e um a instrutor.
Dos restantes, em treze textos optou-se pela palavra “tutor”, em quatro
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por “staff”, em dois por “facilitadores” e h4, ainda, um conjunto de trés
textos em que a designacdo escolhida foi, respetivamente, “educadores”,
“profissionais” ou “palestrantes”. Por fim, ha sete textos em que a tnica
referéncia que se faz é aos estudantes?.

Estes sdo dados que assumem um significado pedagégico que a
analise dos textos permitiu corroborar quando nos mostra que estamos
perante uma representacio dos estudantes que os identifica como seres
culturalmente autossuficientes, no momento em que se identifica a ABRP
com um projeto no dmbito do qual “os estudantes formulam os proble-
mas, identificam as suas necessidades de formacio, procuram o conhe-
cimento, estudam e aplicam este conhecimento” (SILEN, 2006, p. 374).
Perante uma tal definicio de ABRP e, sabendo-se que nem sempre os es-
tudantes se encontram em condi¢des de colocar os problemas que pode-
rdo ser os mais pertinentes para suscitar as suas aprendizagens, ou que a
possibilidade de formular um problema pressupéde, desde logo, um nivel
de conhecimentos sobre o assunto que seria suposto ser construido em
funcido das aprendizagens suscitadas pelo préprio problema, que importa
reconhecer que uma tal definicio tende a invisibilizar as vicissitudes do
processo de relacio que os estudantes estabelecem com o saber, relacio-
nadas com o facto de se ignorar as tensdes epistemoldgicas que ocorrem
no dmbito de um tal processo.

E de acordo com o reconhecimento de que o ato de aprender
pode implicar confrontos concetuais e epistemolégicos diversos, decor-
rentes do envolvimento do sujeito num processo pessoal de construcio
de saberes, que, por um lado, o protagonismo dos estudantes ndo podera
ser identificado como a expressdo da sua autossuficiéncia cultural e pe-
dagédgica e, por outro, que o papel do professor, de acordo com uma tal
abordagem, ndo possa ser circunscrito ao papel de facilitador. Uma tal
leitura nio nos conduz, no entanto, a retomar os pressupostos do “para-
digma pedagdégico da instrugido” (TRINDADE & COSME, 2010, p. 28), no

2 0 texto que falta usa a designagdo “professor” e “tutor” para considerar que os professores no
Ensino Universitario se deveriam afirmar como tutores.
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ambito do qual a a¢do formativa dos professores se constrdi em funcio
da necessidade de libertar os alunos da sua incompeténcia e ignorancia.
O que se propde é, antes, definir quer o protagonismo dos estudantes
quer, subsequentemente, o papel dos professores em fun¢io de outros
pressupostos, os quais correspondem a uma abordagem do processo de
formacdo que, de um modo geral, se configura como um processo através
do qual os primeiros enfrentam e resolvem as tensdes epistemoldgicas
inerentes aos desafios formativos com os quais sdo confrontados, caben-
do aos segundos conferir uma intencionalidade formadora a tais desafios
e contribuir para que um tal confronto seja, em termos formativos, uma
ocorréncia tio pertinente quanto exequivel.

Neste texto foram, sobretudo, os desafios curriculares com que
os alunos s3o confrontados quotidianamente no Ensino Universitario
que constituiram o seu objeto de eleicido, na medida em que, sem refletir
sobre a natureza epistemolégica dos mesmos, se afeta a reflexdo sobre os
desafios contiguos a estes, nomeadamente aqueles que tém a ver com a
necessidade de promover o protagonismo e a autonomia intelectual dos
estudantes no &mbito do projeto de formacgdo que lhes diz respeito e, con-
sequentemente, sobre o papel dos professores como atores educativos in-
fluentes quanto ao modo como contribuem para conceber, implementar e
desenvolver aquele projeto.

Foi por levar em conta um tal pressuposto que valorizamos algo
que nem sempre merece a visibilidade e, neste trabalho, se confere aos de-
safios curriculares como desafios epistemolégicos, particularmente quan-
to as implica¢ées formativas destes desafios serem vistos como desafios
os quais transcendem as fronteiras das areas do saber, configurando-se,
antes, como desafios em torno de problemdticas pertinentes e significa-
tivas e que, por isso, envolvam processos de transfertilizacio de proble-
maticas, quadros concetuais e respostas as quais permitam o desenvolvi-
mento de projetos de formacio capazes de responder a complexidade da
vida nas sociedades contemporaneas.
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