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Resumo

Este trabalho versa sobre a problematica do uso do humor enquanto
ferramenta educacional, um tema ainda pouco explorado. Tem como
objectivo principal averiguar se o uso de elementos humoristicos pode
facilitar e potenciar a aprendizagem. Recorrendo a uma investigacao
quase-experimental estudamos dois grupos de alunos: um em que foi
usado o humor para explicar e ilustrar a matéria [grupo experimental] e
outro em que esses elementos ndo foram usados [grupo de controlo].
Comparando os resultados em exame e as suas atitudes face a matéria
dada, observamos que o grupo experimental foi mais bem sucedido no
exame e cultivou a sua criatividade e motiva¢ao. As analises
quantitativas e qualitativas desta investiga¢do levam-nos a pensar que o

humor pode ser usado, criteriosamente, com fins educativos.

Summary

This investigation work looks to the subject of the humour as an
educational tool, a theme little explored so far. Its main objective is to
recognize if the use of humoristic elements can facilitate and empower
learning. With a quasi-experimental research we’ve studied two groups
of students: one in witch humour was used to explain and illustrate the
subject matter [experimental group], and one in witch those elements
were not used [control group]. Comparing the results in the exam and
their attitudes towards the subject matter, we observed that the
experimental group was better succeed in the exam and carried out
more motivation and creativity. The analysis of the quantitative and
qualitative data leads us to think that humour can be used, with criteria,

in education.
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Introducao



Exercicio simples: Folheando livros como Aprender a Ensinar [Arends, 1995] ou
Psicologia Educacional [Sprinthall, Sprinthall, 1993] dois dos compéndios mais
completos acerca da educacao que conhecemos, a palavra humor nao aparece. Para tirar
duvidas vamos ao glossario. Ausente. Ficamos intrigados. Da nossa experiéncia, de
ensino no Instituto Politécnico da Guarda, usar elementos humoristicos parecia ter uma
influéncia positiva nas aulas, na capacidade de memorizacdo e na participagdo dos
alunos. Entdo porqué este aspecto emocional ndo ser considerado de forma sistematica
no tratamento do processo educativo? Pesquisa. Raras referéncias ao humor. Agradavel
excepcdo: Avner Ziv e a sua obra Humor e Educagcdo com uma andlise da tematica e
experiéncias levadas a cabo no sentido de aferir das vantagens do humor na sala de aula.

Resolvemos indagar e estudar mais o tema. Leituras, conversas com colegas e
alunos. Surgem perguntas: Sera que ao usarmos o humor estamos a melhorar o ensino?
Ou pelo contrario estamos a descredibilizd-lo? Os alunos gostam ou ndo de um
professor com sentido de humor? Ou vém-no como um “palha¢o” que ndo ¢ para levar a
sério?

Decidimos, devido ao nosso interesse neste assunto, levar a cabo um estudo que
nos permitisse ver para la das concepgdes prévias que tinhamos. Por considerarmos que
se trata de uma tematica muito abrangente e inexplorada, procuramos limitar o
problema a uma hipdtese quantitativa e de facil compreensao. Sera que usar o humor
melhora os resultados nos exames? O resultado dessa inquietacdo ¢ o trabalho
dissertacdo que agora apresentamos no ambito do Mestrado de Comunicagdo
Educacional Multimédia da Universidade- Aberta, Lisboa.

Este texto divide-se em cinco capitulos mais conclusdes. Procuramos partir do
geral para o particular. Nesse sentido, o primeiro capitulo ¢ dedicado a um estudo
daquilo que ¢ a educagdo e ensino, desde as correntes classicas até aos paradigmas mais
recentes. Uma revisdo historica do papel assumido pelos professores e alunos no
processo de ensino bem como as mutagdes tedricas e praticas. Propomos ainda uma
visdo pratica do ensino dividida nos pontos que consideramos mais importantes no
ambito do nosso estudo: Organizagdo e Planificacdo; Ensino dos Conceitos; Trabalho e
Criatividade; Ambiente da Sala de Aula, Avalia¢do e, dado ser importante para este
trabalho, uma perspectiva actual sobre os desafios que se colocam ao Ensino Superior

em Portugal nesta época de mudangas.



O segundo capitulo diz respeito ao riso e humor. Embora o seu uso na educagao
ndo tenha sido alvo de muitos estudos, o humor e o riso do ponto de vista genérico e
enquanto emogoes, t€ém merecido muita atencao, nomeadamente de alguns dos maiores
pensadores e filésofos da historia: Socrates, Platdo, Aristoteles, Hobbes, Décartes, Kant,
Freud, Bergson todos eles com visdes diferentes e complementares do fendmeno do riso
e do humor. Também neste capitulo, debrugamo-nos sobre pesquisas actuais sobre o
humor das quais evidenciamos as de caracter evolutivo e neuroldgico assim como as
suas implicagdes sociais. Destacamos Provine [2000] e Francescato [2002] assim como
investigacdes recentes sobre os efeitos que o humor pode ter na saude corporal e mental
dos seres humanos.

O terceiro capitulo fala-nos das perspectivas humoristicas na sala de aula. Os
trabalhos de Ziv, [1982] Berk [2002] e Morrisson [2008] sao abordados de modo a
conhecer o trabalho j4 feito neste campo, assim como pesquisas acerca da percepg¢ao dos
agentes educativos em relagdo ao humor relacionado com a educagdo. Os pontos a
abordar s3o o humor como facilitador da aprendizagem e como forma de melhorar o
ambiente na sala de aula.

O quarto capitulo versa-se sobre o nosso estudo propriamente dito. Da-se uma
perspectiva da evolugdo do pensamento cientifico para seguirmos com 0 nosso processo
de investigagdo; a defini¢ao das hipdteses, amostra, varidveis, desenho metodologico,
instrumentos operacionais assim como de recolha e analise quantitativos e qualitativos
dos dados sdo descritos pormenorizadamente.

O quinto e ultimo capitulo trata da exposi¢do e descri¢do dos resultados obtidos.
Procuramos neste capitulo expor, numa primeira fase, os dados quantitativos e
qualitativos do nosso estudo, através da descri¢ao dos resultados quantitativos e dos
processos de recolha qualitativa, para numa segunda fase fazer uma interpretacdo dos
dados de modo a verificar se o problema foi ou ndo respondido e se podemos retirar
conclusdes da experiéncia.

Finalmente as conclusdes versam sobre as implicacdes dos resultados e o seu
enquadramento em teorias e concepcdes da educacao. Registamos também a sua relagao
com estudos ja existentes. Deixamos propostas de aplicabilidade dos resultados a
situagdes praticas e tentando atestar o contributo deste estudo para a area tematica do

Humor ¢ da Educagao.



Capitulo I Educacao e Ensino



1.1 Educacao e Ensino

O que ¢ ensinar? O conceito de ensino ¢ indissocidvel do conceito de aprendizagem. A
aprendizagem ¢ uma caracteristica de todos os seres humanos e, num sentido mais lato,
de todos os seres vivos. E a capacidade e aprender que torna a adaptagdo ao meio
possivel de modo a assegurar a sobrevivéncia. O acto de aprender € inato e manifesta-se
cedo. “desde que nascemos que exercemos essa fun¢do. Com efeito, o bebé aprende
rapidamente a interagir com o meio, discriminando e reagindo a estimulos, exprimindo
necessidades e acumulando um conjunto de informagdes que se irdo progressivamente
organizar em esquemas mais complexos|...]” [Ferreira, 2000:17].

Aprender significa ganhar competéncias, adquirir conhecimentos e capacidades
que nos permitem evoluir na escala do conhecimento. Sarramona aponta“[...]Da-se
como denominador comum a ideia de aperfeigoamento, vinculada a uma visao ideal do
homem e da sociedade. A educacdo aparece precisamente como possibilitadora dos
ideais humanos.” [1991:27]. Se alguém aprende, alguém ensina. E apesar de nos
debrucarmos sobre esta dialéctica aparentemente simples emissor/receptor,
professor/aluno, o processo do ensino ¢ extraordinariamente complexo. De imediato,
coloca-se o problema de qual a area cientifica em que o ensino se insere. Sociologia?
Pedagogia? Psicologia? Comunicacdo? Todas? Desde sempre, pensadores, filosofos,
cientistas, sociologos, psicologos, escritores se pronunciaram sobre o ensino € sobre a
educagdo no seu sentido mais amplo. De Platdo a Freud de Dante a Durkheim todos
manifestam a sua opinido sobre o papel da educac¢do e do ensino no desenvolvimento
individual e social dos seres humanos. De entre as prioridades inerentes a educagdo,
Aretio [1989:18] aponta quais sdo as perspectivas dos principais pensadores acerca
deste tema. Assim, para filosofos como Aristoteles, Dante ou Locke a educacao ¢ um
fim em si mesmo e que serve como veiculo de lideranga. Ja para Durkheim, e Compte
ganha preponderancia o factor socializacdo. Comum a grande maioria dos autores
analisados estd, como refere atrds Sarramona, a ideia de aperfeigoamento, sendo que a
socializacdo ¢ o segundo item mais importante especialmente entre autores mais
recentes.

Educar através do ensino ¢, deste modo, um processo complexo, dindmico e
multidisciplinar cuja evolugao se tornou um desafio a politicos e agentes educativos. O
simples acto de ensinar reveste-se de um conjunto de significados dificeis de delimitar.
Quando ¢ que se inicia o processo a que se chama “ensino”? Ainda que a aprendizagem

seja algo de inato e que os nossos professores possam ser, virtualmente todas as pessoas



que se cruzam connosco dado que nos ensinam de modo consciente ou inconsciente,
muitos dos conhecimentos que adquirimos, consideremos, para os efeitos do nosso
trabalho, o ensino escolar, aquele que vivemos e experimentamos nos estabelecimentos
de ensino destinados a formacao e instru¢ao dos individuos. Assim, ensinar remete para
o “ensinador” o profissional cuja funcdo ¢ transmitir conhecimentos: o Professor. O
professor depara-se com uma série de desafios para a desempenhar cabalmente a sua
profissdo. O principal ¢, sem duvida, saber ensinar. Para Gage [1984:6] ensinar ¢
instrumental “Enquanto arte instrumental, o ensino ¢ algo que se afasta de receitas,
formulas e algoritmos. Requer improvisagdo, espontaneidade, o lidar com multiplas
possibilidades relativas a forma, ao estilo, a cadéncia, ao ritmo e a adequabilidade [...]".
O ensino precisa de intérpretes, exige-os, € os principais sdo o aluno e o professor.
Ensinar, enquanto veiculo instrumental da educagao, assenta num conjunto de técnicas e
de pressupostos que se revelam de caracter essencial para os profissionais. Como em
qualquer actividade, o professor deve conhecer os principios que regem a sua actividade
e aplica-los consoante a pratica o exija. Para Arends [1995] ensinar ¢ uma arte com

bases cientificas.

1.2 Os Caminhos da Pedagogia

A visdo de como deve ser encarada a educagdo tem tido ao longo do tempo diversas
perspectivas. Como em qualquer area de conhecimento, os pensadores e teodricos
exploraram muitos caminhos [complementares por vezes, opostos em outras] de modo a
chegar-se a um paradigma cientifico aceite. Todavia, devido a extrema complexidade do
fenomeno educativo um consenso ¢, porventura, impossivel. Acresce a
multidisciplinaridade que lhe ¢ inerente. Deste modo, vejamos algumas das bases e
estudos cientificos levados a cabo no que diz respeito a este tema nomeadamente os
paradigmas em que assenta o ensino passado e actual.

A nocao de pedagogia aparece ligada, em primeiro lugar, a nocao de filosofia
dado que a primeira nogao do “saber” estava ligado a filosofia na antiguidade cléssica.
A filosofia tera sido mesmo a “ciéncia mae” da qual s6 mais tarde as outras se
libertaram. Além das visdes psicologicas e socioldgicas mais recentes, a pedagogia
teve outras fontes e areas de influéncia, porventura bem mais antigas, como a religido, a
filosofia ou a propria medicina. Na Grécia antiga e em Esparta, a educacao tinha uma
forte componente fisica “O ideal grego de educacdo apoiava uma combinagdo de

exceléncia fisica e intelectual. Tanto a mente como o corpo tinham que ser treinados,



tanto o intelecto como a bravura fisica tinham que ser cultivados” [Mayer, 1976:132].
Em Esparta, local de simplicidade austera, a educagio era essencialmente virada para a
defesa da patria e a vertente fisica para a guerra. A educagdo em Atenas ¢ em Roma
ocupa boa parte do pensamento dos fildsofos. Dos racionalistas e sofistas que
acreditavam numa dimensdo preponderante do homem com todas as suas realidades
relativas, passando por um muito mais exotérico Socrates, para quem a educagdo
obedecia a uma moral absoluta . “Segundo Socrates o professor € o lider da civilizagao.
Deve buscar a verdade mesmo quando os seus contemporaneos se opdem a ele.”
[Mayer,1976:135.]. Platdo entende que a Filosofia ¢ o camulo do saber e Aristoteles
enfatiza a importancia das ciéncias naturais na aquisi¢do do saber. Talvez influenciado
pela actividade do pai [médico] Aristételes dedica-se a cientificar a filosofia e a
educagdo por arrasto. “Aristoteles tem sobre a filosofia um conceito completamente
diferente de Platdo. Para Platdo a filosofia inclui em si [...] todas as outras ciéncias.
[...] Para Aristoteles, pelo contrario, a filosofia ¢ uma ciéncia particular, a par de
muitas outras ciéncias, € nao tem sobre elas nenhuma primazia além da de poder
justificar a autonomia e o valor de todas as ciéncias” [Abbagnano, sd:104]. Abbagnano
salienta algumas péaginas depois a diferenca aristotélica do saber em relagio ao passado:
“A metafisica aristotélica eliminou definitivamente o preconceito, que ainda domina no
platonismo, contra a investigacdo empirica da natureza” [sd:109] . Outros contributos
para o auto-conhecimento, foram dados pelos estdicos cujo principio de aprendizagem
assenta nos sentidos, portas dos conhecimentos que acabardo por se inscrever na alma,
que € uma tabua rasa na sua esséncia.

A realidade social da Grécia antiga desprovida de uma religido monoteista e
com muitos homens livres terd dado a oportunidade a um conjunto de pensadores
criarem muitas das premissas filoséficas da concepg¢do da vida e do homem e
consequentemente da sua educagado e evolugao.

A ligacdo a filosofia ¢ comummente aceite: “Do cardcter humano e espiritual da
crianga dimana a necessidade de uma filosofia da educagdo, daquela concepgao
«transcientifica» a que se refere o sociologo francés R. Hubert. Ao lado da pedagogia
cientifica, hd a necessariamente a pedagogia filosofica” [Planchard, 1979:21].

A pedagogia tem, por isso, uma origem remota. “entre a filosofia e pedagogia
existe, portanto, uma conexao estreitissima, parecendo a primeira vista que a diferenga ¢
mera questdo de palavras.” [Abbagnano, sd:19]. Todavia, o mesmo autor reconhece

imediatamente a seguir: “Mas o termo pedagogia que literalmente quer dizer «guia da



criangay, pode ter também um significado mais extenso e abarcar, ao lado da filosofia
da educacdo, algumas ciéncias, ou sec¢des de algumas ciéncias indispensaveis a um
dominio de processo educativo.” A pedagogia “E o estudo da arte de ensinar ¢ da
ciéncia de ensinar; também se refere aos métodos e abordagens utilizados para
leccionar.” [Arends, 1995:557]. Para Planchard o objectivo da pedagogia ¢ “a educacao.
Etimologicamente, educar (e-ducare) ¢ modificar num sentido determinado, ¢ conduzir
de um estado para o outro.”[1979:15]. Se o ensino tem um conjunto de normas definidas
pela pedagogia, importa considerar a sua importancia no desenrolar do processo
educativo e das relagdes que esta estabelece com outras areas. A pedagogia tem a
necessidade de se munir de relagdes com outras areas cientificas de modo a ganhar
sentido; além da filosofia ja referida, a psicologia e a sociologia sdo areas cientificas a
ter em conta quando se procura entender todo o processo educativo. Gaspar et. AL
[2004] consideram que estes quatro campos [filosofia, psicologia, sociologia e
pedagogia] reunem pressupostos na relagdo aprender/ensinar. Porventura este
nivelamento em termos da importancia ¢ contraditorio com o de Abbagnano “A
pedagogia, como filosofia da educacao que ¢, formularia os fins da educagdo, os
objectivos a atingir, enquanto que a psicologia, a sociologia, a didactica, etc., se
limitariam a fornecer os meios tteis a consecugdo desses fins, a indicar os caminhos que
ha necessidade de percorrer para atingir aqueles objectivos” [sd:19]. Também Hoz
[1989:107-115] como que subordina outras areas a pedagogia quando elenca dimensdes
na analise pedagogica: dimensao bioldgica, dimensdo psicologica, dimensdo familiar e
social, dimensdo académica. Planchard reforca: “As investigagdes ditas pedagogicas,
porque a sua justificagdo € servir a arte pedagogica, provém de facto de campos muito
diferentes: biologia, fisiologia, psicologia, sociologia, historia.... E a propria natureza
dos factos pertencentes a esses multiplos dominios ¢ bastante variavel” [1979:19].

As variaveis pedagogicas encerram um conjunto de factores como os ambientes
de aprendizagem, sistemas de ensino, métodos e técnicas. Sendo a arte de ensinar,
muitos os autores debrugam-se sobre os agentes pedagdgicos. Jean Piaget pedagogo
Suico ¢ talvez um dos mais importantes contribuintes para o estudo das praticas
escolares. Piaget levou a cabo uma série de estudos que deram ao ensino importantes
pistas no sentido de uma sistematizacdo dos processos. Juif e Dovero [1974: 63-64]
referem-se assim a alguns trabalhos de Piaget para enfatizar a sua importancia no

desenvolvimento da pedagogia:



“para pegar no problema de um modo mais geral,
servimo-nos de Piaget, dos seus colaboradores ¢
discipulos, propomos alguns temas:

Estudo genético da lateralizagao

A evolugdo da funcao grafica no caso da escrita
A crianga de idades diversas e a explicagdo da
origem dos astros

(..)
O estudo da percepgdo do espago, do tempo, da

velocidade em criangas de idades diversas

(..)

O desenvolvimento do espirito de solidariedade na

crianga”

A arte de ensinar, torna-se no século XX uma ciéncia autonoma capaz de
sistematizar processos de modo a conseguir atingir o progresso educativo. Porém nem
sempre foi assim. Apesar de “ensinar” sempre ter sido um dos designios do ser
humano, o acesso ao ensino nem sempre foi um “bem essencial”. Ainda que vivendo
em sociedade, s6 alguns privilegiados de classes sociais dominantes podiam adquirir
conhecimentos escolares, servindo isto para perpetuar tal dominio. Foi com Atenas e
Roma, contudo, que a no¢do de pedagogia e ensino ganhou uma forma mais estruturada
com pensadores como Democrito, Socrates, Aristoteles ou Platdo. O ensino torna-se
entdo uma disciplina e a ideia de mestre/aluno ganha forma. Nas sociedades ocidentais,
o poés-nascimento de Cristo marca uma viragem decisiva no monopo6lio do dominio ao
nivel da educagdo. A igreja passa a ser a “professora” de servigo. A idade média, com
as suas sociedades perfeitamente divididas, dava a nobreza a fun¢do bélica, ao clero a
educagdo e ao povo o trabalho. A forma rigida da pedagogia de entdo estabelecia uma
dicotomia visivel entre aluno e professor ao mesmo tempo que delimitava de forma
evidente o conteudo das disciplinas leccionadas. Era um ensino muito localizado
destinado essencialmente ao clero ¢ um conjunto de poucos favorecidos. Com o
advento das descobertas, da fractura na Igreja Catdlica, do renascimento e também com
a chegada de inovagdes tecnoldgicas como a Imprensa de Guttemberg, a educagdo
acaba por sair do exclusivo ambito da Igreja. Uma nova classe social, a Burguesia,
procura subir da escala social e a falta de estatuto “nobre” obriga-a a procurar outros
atributos, nomeadamente a instrugdo. E no Renascimento, periodo de mudanga por
exceléncia, que a Pedagogia ganha também relevancia nas sociedades ocidentais.

Comenius estabelece os fundamentos do ensino elaborando um sistema educativo
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integral com uma fundamentagdo logica. A juncdo teodrico-pratica como forma de
facilitar a aprendizagem foi também um importante contributo daquele que ¢
considerado o pai da Didéctica.

Nos séculos XVII a XVIII sdo os jesuitas que ganham protagonismo com a
Pedagogia Eclesiastica. Ignacio Loyola funda aquelas que serdo mais tarde as bases da
Pedagogia Tradicional, cujos principios assentam sobretudo no rigor e disciplina e na
impossibilidade de colocar em questdo a autoridade dos professores. Numa época em
que o cristianismo vivia uma separagdo, a autoridade ndo podia ser descurada na
medida em que a Igreja fiel ao Papa necessitava de poder.

E com a Revolugao Industrial e com as convulsdes sociais que gradam por toda
a Europa, que comeca a ser instituida a escola ptblica como forma de educar as massas.
E nessa altura que nasce a Pedagogia Tradicional, montra de uma sociedade em que o
estado assegura a educagdo. A escola e a figura do professor, ganham tal realce que se
tornam elementos centrais na construg¢do social. Por outro lado, a escola passou a ser
mais importante dada a emergéncia de novas profissdes que requeriam alfabetizacao.

A escola passa a ser a instituicdo de base da sociedade que ajuda o estado a
perseguir os seus objectivos. A Pedagogia Tradicional encara os alunos como sujeitos
passivos que recebem informacdo de forma declarativa e descritiva. As tarefas praticas
perdem preponderancia, sendo que a memorizagdo ¢ mais importante. A realidade ¢
encarada como estatica. Educar € transmitir verdades acabadas e imutaveis.

Numa sociedade em que o conhecimento dos mecanismos de aprendizagem e de
desenvolvimento cognitivo ainda ndo haviam sido tidos em conta, a relagdo Professor-
Aluno era uma metafora da relagdo Patrao-Empregado com total autoridade para o
primeiro.

Alguns daqueles que mais contribuiram para a escola tradicional, consideravam
que o sacrificio do trabalho era em si um objectivo. Kant enfatiza o amor ao trabalho e
o dever pelo dever, sendo a obediéncia uma prova de inteligéncia. Os jesuitas exaltam a
importancia do sacrificio para a aprendizagem tanto mais que praticavam o regime de
internato. Para Coménio o método de ensino deve ser um modelo a tender para a
perfeicdo, no sentido em que se deve ensinar tudo a todos e o método de ensino deve
ser Unico. Neste sentido, o professor deve ser um modelo a seguir pelos alunos. As
matérias deverdo ser claramente explicadas de acordo com os aspectos sensoriais dos
alunos e a repeticdo uma forma de fazer permanecer a informagdo na mente dos

instruendos.
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A matriz racionalista desta pedagogia revela-se insuficiente por ndo contar com
as caracteristicas dos individuos ao nivel psicoldgico, bioldgico e social. A retencao e
assimilagdo da informacgao faz-se através da repeticao exaustiva dos conceitos. Como se
de uma maquina se tratasse.

Assim, ficam abertas a partir dos séculos XVIVXVII as portas a novos
paradigmas educativos, ajudados por avancos nas mais diversas dreas do pensamento.
O século das luzes traz um sem-nimero de pensadores e filésofos que procuram uma
forma nova de conceber a educagao e a organizagao social no seu sentido mais lato. De
entre eles, Rousseau, Hobbes e Locke. Rousseau concebe mesmo um modelo educativo
revolucionario em que a crianga deve ser educada consoante a sua vontade natural e
ndo consoante aquilo que a sociedade lhe impde. No conflito entre o estado natural e o
estado social, ¢ no primeiro que a educacdo se deve centrar na medida em que a
crianca ¢ nesse estado livre, boa e igual. Rousseau preconiza o fim dos livros e das
salas de aula fechadas.

Preocupados com este fendémeno, muitos estudiosos e tedricos procuraram
desenvolver outras teorias de modo a suprimir estas debilidades. John Dewey postulou
que o processo ensino-aprendizagem deve ter em consideracao os factores internos que
levam os alunos a procurar aprender para deste modo desenvolver as suas capacidades.
Trata-se da Escola Nova e os seus fundamentos sdo alicercados numa preponderancia
do papel activo do aluno no processo de educacao. Assim, o aluno tem em si interesse
em aprender determinados conteudos e ¢ esse interesse que faz a diferenca entre
sucesso € insucesso.

O Essencial dos principios da Escola Nova foram definidos no congresso de
Calais em 1921 e incluiam entre eles o imperativo de trabalhar no campo, de um estudo
centrado no interesse das criangas e a importancia das recompensas positivas. Ainda
hoje estes principios sdo importantes para a teoria pedagogica.

O papel do professor ¢ descobrir e incentivar as motivagdes dos individuos que
ensina de modo a que possam expressar todo o potencial que tém. Dewey vé a escola
como uma sociedade em miniatura em que os individuos se preparam para enfrentar a
sociedade real e considera que o ser humano tem uma necessidade bioldgica de
aprendizagem. “Enquanto vive, ele luta por utilizar as energias do seu entorno em seu
proveito. Usa a luz, o ar, a humidade, os materiais do solo, dito de outra forma,
transforma-os e faz deles meios para a sua propria conservacao.” [Dewey, 1975: 15] Os

instrumentos aprendidos ali serdo essenciais para a constru¢ao do individuo enquanto
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ser social que dard um contributo na construcdo da colectividade. Para Dewey a
educacdo ¢ um processo de desenvolvimento, de enriquecimento e de cultura. Este
autor postula que a educacao ¢ o resultado das normas sociais dos grupos que procuram
veicular os seus proprios principios. “Cada um destes grupos exerce uma formacao
formativa sobre os seus membros. Uma claque, um clube, um gang, um grupo de
ladrdes, os prisioneiros na sua gaiola, fornecem ambientes educativos aqueles que
entram nas suas comunidades colectivas, tal como um sindicato, uma igreja ou um
partido politico. ” [39]. Esta preponderancia do papel social na aprendizagem significa
que teremos que dar a aprendizagem global e a pratica uma fun¢do mais central como
complemento tedrico dos livros. Dewey tera sido o iniciador do Pragmatismo
instrumental. Ou seja, as ideias verdadeiras sdo aquelas que podem ser assimiladas,
validadas, corroboradas, verificadas. E o learn by doing. Dewey enfatiza a importancia
da aplicabilidade dos conhecimentos & vida prética. E assim na Moral, na Logica e deve
sé-lo também no ensino. Dewey entende que o fim fundamental da educagdo ¢ formar
caracteres. “O caracter ¢ a capacidade de se adaptar a vida social e de nela funcionar
como parte de um todo; ou ainda, a intuicdo da vida colectiva, a inteligéncia do
mecanismo ¢ das forcas que accionam a sociedade, o interesse pela vida de outrem e o
sentido de solidariedade social” [Dewey, 1967: 89].

Dewey critica a escola tradicional por ela ser anti psicoldgica, por ser virada
apenas para o estudo e ndo para a actividade, por ser anti-social porque a informagao
ministrada leva ao egoismo, ¢ antidemocratica por estar centrada no professor e nos
livros e ndo nos alunos o que leva a disting@o de classes.

O final do século XIX e o principio do século XX foram fervilhantes no que
concerne a novas teorias educativas. O Médico e psicologo belga O. Decroly, outro dos
mais importantes representantes da Escola Nova, avanca uma teoria segundo a qual a
educagdo ndo deve partir do particular para o geral, mas do geral para o particular uma
vez que a crian¢a vé o mundo como um todo e s6 depois consegue entender e discernir
as suas nuances. A crianca necessita de encontrar no meio ambiente os estimulantes
para se desenvolver. As aulas tém que se banhar no ambiente e naquilo que interessa as
criangas. “O. Decroly refere que os programas da Escola Tradicional sdo logicos mas
ndo psicologicos, pelo que ndo despertam o interesse da crianca e ha que impd-los pela

forga, criando-se pseudo-problemas de disciplina” [Quintana Cabanas, 2002: 86].
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Por isso os centros de interesse devem vir acompanhados de no¢des e elementos
introduzidos pelo educador no sentido de as criangas seguirem 3 passos, Observar,
Associar e Expressar.

A escola deve constituir um meio natural simples e sincero, um quadro vivo,
com estimulos naturais e sociais. D4 énfase ao jogo, a actividade fisica a observacgdo
directa.

Outros percursores da Escola Nova, como Husserl, ddo importancia as vivéncias
pessoais como forma de aprendizagem e base pedagodgica.

J& para Skinner, a quem se atribui a introducdo da tecnologia educativa na
década de 1950, a educagdo e o conceito de pedagogia assentam numa dialéctica
estimulo-resposta em que os sinais que levam a informagao sao essenciais para que se
obtenha uma reac¢do em tultima analise proporcionada por uma percepgao biologica da
informagdo através do sistema nervoso central do ser humano. Assenta também numa
logica de tentativa-erro em que o ser humano vai experimentando solugdes e reaccdes a
informacao exterior até que descubra o resultado mais correcto. Skinner e Bloom
preconizam uma educagdo por objectivos. A famosa féormula de Bloom, Taxonomia de
Objectivos Pedagogicos foi adoptada por muitos educadores ao longo de décadas.
Dividida em Objectivos Cognitivos, Afectivos e Psicomotores pretende integrar num
unico sistema as variaveis envolvidas na aprendizagem de modo a atingir os objectivos
mais eficientemente. A tecnologia educativa ¢ criticada por alguns pedagogos
nomeadamente Piaget que a considera apoiada “numa psicologia assaz insuficiente cuja
incapacidade para explicar racionalmente o aprendizado de linguas foi demonstrada de
forma peremptoéria pelo grande linguista N. Chomsky” [Piaget 1978:11]

Outra teoria pedagogica recente que rompe definitivamente com a pedagogia
tradicional ¢ a teoria da Instru¢dao Personalizada. Os seus percursores, Kelly e Sherman,
entendem que o ensino pode adaptar-se permanentemente as necessidades concretas
dos alunos e da escola. A entropia dos contetidos escolares, que alteram a sua forma
consoante as necessidades, pretende tornar o processo ensino-aprendizagem mais
eficaz, através da sua flexibilidade. Reforga-se deste modo a individualidade do ensino
e a importancia dos aspectos psicologicos. Da-se ao individuo o estatuto de um
verdadeiro construtor do seu saber. “Na opinido de G.A. Kelly, o comportamento
depende da forma como se percebe ou se «constroi» o mundo. Utilizou a expressao

«cada homem ¢ um cientistay para explicar que as teorias que as pessoas criam sobre a
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natureza do mundo «sdo construidas» a partir das proprias experiéncias” [Matos, sd:
272].

Para o americano Rogers, o pressuposto para um individuo aprender ¢ a sua
propria pré-disposicao, ou necessidade de captar e apreender a informacao. Esta teoria
Psicoldgico-Personalista prevé que os organismos estdo talhados para desenvolver as
suas capacidades e potencialidades de modo a atingir as suas metas. A consciéncia de
“si” ¢ essencial de modo a que o individuo chegue a auto-definir-se, a explicar a sua
propria existéncia e a saber qual o seu lugar. O professor seria apenas um facilitador
das aprendizagens e ndo o condutor e avaliador unilateral. O professor ndo se opde aos
interesses e necessidades do individuo, ¢ apenas o mapa para que os educandos
descubram e explorem todas as suas potencialidades. “Nao significa segundo o autor
[Carl Rogers] uma falta de direc¢do e uma liberdade total mas sim uma auséncia de
intervengdes paralisantes de argumentos de autoridade, de orientagdo sistematica e
prévia” [Planchard, 1982:596]. Esta escola em autogestdo, procura abolir hierarquias e
transfere para os alunos a responsabilidade de escolherem os seus proprios programas,
interesses ¢ conteudos. Esta aparente utopia granjeou-lhe criticas por vezes ferozes:
“Rogers e Neill... dois dos nomes mais falados e conhecidos da pedagogia
contemporanea. No entanto, qualquer um deles, de um valor muito discutivel, quer
como educadores, quer como teodricos de Pedagogia, [...] a abolicdo da hierarquia
professor/aluno nao ¢ vidvel nem desejavel. Se o professor ndo se assumir como a
autoridade, alguns alunos tenderdo a assumir o papel de chefes, porventura bem pouco
justos e democraticos” [Reizinho, sd:24-25]. O russo Makarenko acredita numa
educagdo directiva que de algum modo também se opde a este conceito de liberdade
total “ E necessario ajudar as criangas, trava-las, dirigi-las a tempo[...] o homem ¢é
regido por leis da sociedade humana e nao apenas pelas da natureza” [apud. Rocha:
1988, 161].

Um estudioso que d& importancia ao meio ambiente e ao contexto ideoldgico
que o molda em relacdo ao educando ¢ o brasileiro Freyre. Para este teorico, a ideologia
politica vigente tem influéncia no caracter dos individuos, por a escola e as estruturas
sociais serem um veiculo dessa ideologia dominante.. Ainda que o individuo tenha
liberdade para se desenvolver, o seu tutor, o professor ndo tem a possibilidade de fugir
ao entorno ideologico que rodeia o processo de ensino. Marenko e Lobrot de algum

modo preconizam um papel activo da escola na transformagao da sociedade.
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Outra perspectiva muito importante no que diz respeito ao processo educativo ¢é
a perspectiva cognitiva cujo grande protagonista ¢ Piaget. Esta teoria, preconiza que o
conhecimento resulta de uma busca consciente e consequente pelo saber que
juntamente com as experiéncias vivenciadas pelos individuos, lhes permitem integrar os
novos conceitos. A teoria Cognitiva de Piaget recorre a modelos de ensino para
evidenciar a importancia da rela¢do entre a realidade e o sujeito a sua capacidade para
influenciar a captagdo de novos conhecimentos. O aspecto dialéctico desta teoria
entende que o homem detém os mecanismos de detec¢do e interacgdo com o meio,
sendo que a informac¢do ¢ constantemente actualizada e processada de modo a que o
individuo influencie também ele o seu contexto e adapte os seus comportamentos as
experiéncias futuras com base nas experiéncias anteriores. Piaget teoriza que ha um
equilibrio cognitivo entre assimilacdo e acomodacao dos conceitos enquanto premissa
da aprendizagem. “Em suma, vé-se que a equilibragdo que, em duas diversas formas
nos parece constituir o factor fundamental do desenvolvimento cognitivo.” [1976:23]
Durante as primeiras fases de desenvolvimento, o ser humano seria muitas vezes
afectado pelo desequilibrio cognitivo, mas a aprendizagem continua significa um
progressivo ajustamento entre assimilagdo e acomodagao.

A perspectiva cognitiva vé o homem como um agente activo que processa de
modo consciente a informacao captada pelos seus Orgdos sensoriais € a transforma
através de mecanismos cognitivos de modo ndo sé a antecipar a realidade, mas também
a modifica-la. Por isso os cognitivistas pensam ser essencial recorrer a modelos de
aprendizagem, para estabelecer a relacdo concreta entre o sujeito e o objecto que existe
fora da sua realidade.

Rocha, [1988] apresenta-nos ainda um outro registo, veiculado pela Pedagogia
Operativa. Esta corrente assenta no pressuposto que o individuo deve construir o
conhecimento e a realidade por si proprio. O aluno ndo deve ter acesso ao mundo como
algo pré-determinado. Deve sim, com a ajuda do professor, desenvolver as suas
capacidades emocionais, intelectuais e sociais, de modo a que possa construir a “sua”
realidade. Ainda que ao longo do caminho se cometam erros de avaliagao, esses erros
sdo vistos como naturais e Uteis ao crescimento.

Para os autores da teoria critica do ensino, por outro lado, o processo de
aprendizagem nada tem de erratico ou espontaneo. Trata-se de um processo analitico,

racional e impregnado de disciplina intelectual que permite ao aluno apreender a
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realidade de forma logica por meio de procedimentos coordenados de modo a aceder ao
conhecimento.

O enfoque historico-cultural de que o russo Vygotsky ¢ talvez o maior
embaixador, atira para a discussdo a importancia da sociedade na aprendizagem. O
individuo aprende de acordo com as necessidades de desenvolvimento psicolégico que
a sociedade lhe exige para se desenvolver num determinado contexto historico. O
ensino ¢ assim um meio para a aprendizagem que desenvolve ndo sé o sujeito como
também a sociedade que o rodeia. Esta relacdao individuo-sociedade ¢ potenciada pelo
ensino para uma mudanga positiva da sociedade. Na sua obra Pensamento e
Linguagem, o autor russo analisa a forma como apreendemos as palavras e como as
transformamos em significados diferentes quando confrontados com as matizes da
realidade. “O pesquisador, deve ter como objectivo a compreensdo das relagdes
intrinsecas entre as tarefas externas e¢ a dinamica do desenvolvimento, e deve considerar
a formagdo de conceitos como uma fun¢do do crescimento social e cultural global do
adolescente, que afecta ndo apenas o conteido mas também o método do seu
raciocinio.” [Vygostky, 1987: 50-51] para mais a frente concluir : “ O pensamento ¢ a
linguagem, que reflectem a realidade de uma forma diferente daquela da percepgao, sdo
a chave para a compreensdo da natureza da consciéncia humana. As palavras
desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento mas também na evolugdo
histérica da consciéncia como um todo” [132].

Antes, ja outros autores haviam salientado a importdncia da sociedade no
processo educativo ainda que de perspectivas diferentes. Para Emile Durkeim o homem
¢ um ser social e s6 se completa enquanto ser humano se trabalhar para a sua integragao
nessa sociedade. Durkheim acredita nas virtudes da disciplina e no respeito pelas
regras. Para este socidlogo educar ¢ socializar, de acordo com as regras vigentes, a nova
geragdo. A sociedade ¢ maior que o individuo. Fisica, espiritualmente e moralmente. E
por isso que o educador tem a obrigacdo de ser um mediador entre a estrutura social
vigente e os jovens no sentido de lhes incutir as regras que devem ser seguidas.

O também alemao Kerscshensteiner veicula um pensamento menos estatico no
sentido em que defende que o individuo deve ser independente e ter uma consciéncia
livre. SO assim o cidaddo o sera de pleno direito. Ainda que o homem deva ser educado
em funcao da sociedade, e por amor a ela, a consciéncia critica analitica ¢ fundamental
para que o individuo faga uma sintese entre as suas caracteristicas individuais e as da

cultura social na qual se insere para se tornar “pessoa’.
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1.3 Para uma pratica do ensino

Ser professor hoje em dia requer, além de um conhecimento pedagogico
aprofundado, uma vontade e espirito de sacrificio enormes. Os desafios que o professor
enfrenta multiplicam-se se tivermos em conta realidades como a globalizagdo, a
competitividade, a violéncia ou a falta de condigdes de trabalho. E depois, ha a grande
pandplia de teorias, conceitos, sistemas e abordagens ao fendémeno educativo que muito
dificilmente geram consenso entre educadores, alunos e politicos. Interessante ¢é
também verificar que no dia-a-dia muitos sdo aqueles professores que, mais do que
recorrer aos conceitos tedricos para ministrar as suas aulas, se valem acima de tudo do
seu proprio instinto e experiéncia para se adaptar as situagdes que se lhes deparam. Nao
raros sdo os profissionais que consideram que as correntes pedagdgicas sdo apenas
teorias vazias e preferem seguir o seu proprio caminho, por convicgdo ou por pura
indoléncia.

Muito frequentemente assistimos igualmente a uma falta de motiva¢ao dos
alunos perante as dindmicas escolares. No mundo tecnoldgico e rapido em que
vivemos, as aulas sdo muitas vezes anacronismos dificeis de suportar. A quantidade
enorme de estimulos a que os nossos jovens estdo sujeitos hoje em dia, transformou-os
em cacadores de emocoes rapidas, em gléria imediata e sucesso garantido. O psiquiatra
Augusto Cury chama-lhe Sindrome do Pensamento Acelerado [SPA]. “A maior
consequéncia do excesso de estimulos da televisdo ¢ contribuir para gerar a sindrome
do pensamento acelerado, SPA. Nunca deveriamos ter mexido na caixa preta da
inteligéncia, que ¢ a construcdo de pensamentos, mas, infelizmente mexemos. A
velocidade dos pensamentos ndo poderia ser aumentada cronicamente. Caso contrario
ocorreria uma diminui¢io da concentragdo e um aumento da ansiedade. E exactamente
0 que se passa com os jovens” [Cury, 2004: 61-62]. Leccionar nestas condi¢des coloca
problemas de adaptabilidade ao professor ¢ ao aluno. Quem deve ceder? E o professor
que deve dinamizar as aulas de modo a que sejam mais parecidas com a expectativa do
aluno imposta pelo mundo novo ou deverd ser o aluno a aprender a contemplar, a ter
paciéncia, a analisar cuidadosamente o conhecimento? A resposta ¢ dificil e até podera
nem ser nenhuma das duas. Mas a certeza de que os professores tém reptos complexos
neste tempo de mudangas existe e os agentes educativos sabem-no. Em alguns casos

sera mesmo preciso os profissionais da educacdo aprenderem a ensinar.
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Nao pretendendo ser este trabalho uma teorizagdo exaustiva sobre todas as
vertentes educacionais, entendemos que ¢ importante o professor reflectir e
sistematizar sobre algumas delas de modo a que a sua actividade seja mais proficua e
mais satisfatoria. Propomos agora uma analise mais cuidada de alguns aspectos que
julgamos importantes. Assim vamos debrucgar-nos sobre: organizacdo e planificagao,

ensino dos conceitos, trabalho e criatividade, ambiente na sala de aula e avaliagao.

1.3.1 Organizacao e planificacao

Qualquer profissional, de qualquer area nos dird que a tarefa prévia de
organizagdo e planeamento do seu trabalho ¢ algo essencial ao bom desempenho das
suas fungdes. Prever e antecipar ¢ a forma mais eficaz de atingir objectivos. A autora

(3

Laffitte entende a planificagdo como ‘“um processo sistematico que nos permite
conhecer melhor o contexto em que estamos a actuar afim de conduzir a nossa acgao
em avango” [1993:17]. A planificacdo e organizagdo €, por isso, algo apontado como
uma das chaves do sucesso. “Assim a realidade que um plano pedagodgico abrange
parece fundamental: permite conduzir-nos de maneira mais segura € mais sistematica
para os objectivos da aprendizagem e da formacgdo estabelecidos” [Lebrun, Berthelot,
1994:1]. Sendo a sala de aula um “palco” onde o professor estd encarregue de conduzir
a “peca”, o ensaio do “guido” ¢ fundamental. A responsabilidade do professor
enquanto formador exige-lhe um trabalho prévio muito aturado de pesquisa,
planeamento e treino. Se assim ndo for, a imagem transmitida aos alunos serd a de
inseguranca e inexactiddo. Preparar as aulas parece-nos essencial independentemente
dos principios pedagogicos seguidos. Do mesmo modo que um atleta olimpico se
treina com muita antecedéncia de maneira a quando chega a competicao poder dar o
seu melhor, também o professor se deve preparar para que a sua performance lhe
permita atingir o seu objectivo. De certo modo, todo o processo educativo envolve
planificagdo e organizac¢do. O simples facto de se proceder a estruturagdo por turmas ¢
apenas o primeiro passo. Ao longo do ano, os professores deverdo obedecer a um
conjunto de normas previamente estabelecidas pela escola e até pelo governo. A
planificacdo ¢ um instrumento essencial para as escolas e os departamentos
conseguirem controlar os seus proprios servigos. Por isso se impde aos professores um
programa de cada disciplina com um conjunto de objectivos a atingir. No caso do

Ensino Superior ha uma maior autonomia por parte dos professores no estabelecimento
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de metas. Mas elas sdo exigidas previamente de modo a gerir mais eficazmente o
sistema.

A organizagao do tempo escolar depende grandemente do professor mesmo com
as naturais, e até necessarias, imposi¢des por parte de superiores hierdrquicos das
instituicdes. Ponderemos para este trabalho as formas de planificagdo que podem ser
levadas a cabo pelo professor de forma auténoma.

Consideremos varios tipos de planificagdo: Planificacido a longo prazo,
planificacdo a médio prazo e planificagdo de curto prazo. Na primeira categoria
poderemos inserir a programac¢do anual e semestral. Nesta fase, ¢ importante definir
objectivos gerais, grandes areas de ac¢do e de avaliagcdo. Na planificagdo de médio
prazo, poderiamos inserir a programagao mensal ou por modulos. Neste dominio os
objectivos comecam a ser mais precisos. Tarefas a levar a cabo, comportamentos e
conhecimentos a transmitir. Nesta fase delimitam-se as praticas das aulas e os
conteudos especificos, assim como os materiais necessarios aos procedimentos. As
avaliacdes periodicas e a preparagdo de testes e trabalhos devem ser executados. Na
planificacdo de curto prazo, podemos incluir a organizagdo semanal e didria. Aqui
estamos no dominio das tarefas mais especificas, desde a organizagao da sala de aula a
pesquisa de exemplos e formas de explicar os conceitos. E necessario preparar os
alunos para as tarefas, adaptar-se as expectativas da turma assim como ter em
consideragdo alteragcdes conjunturais como reuniodes, palestras, ou falta de materiais.

Os contetidos devem mostrar uma relagao entre si ¢ um caminho coerente. O
canadiano Benjamim Bloom definiu na década de 50 do século passado uma
taxionomia de modo a que os objectivos sejam perfeitamente sistematizados. Assim,
Bloom categoriza 3 dominios principais de objectivos: Cognitivos, afectivos e
psicomotores. Bloom propde que se escalem as capacidades do aluno num conjunto de
niveis. Conhecer ¢ o primeiro desses niveis. Nesta etapa o aluno sabe identificar,
definir, recordar os conceitos. Depois passa a compreender. Ora compreender implica
saber diferenciar, explicar, traduzir esses conceitos. Um degrau acima encontra-se a
aplicacdo. O aluno deve saber por em pratica os conhecimentos que ja identificou e
compreendeu a situagdes novas e inesperadas. Num nivel semelhante temos a analise.
A andlise implica saber classificar os conceitos, transferi-los, organiza-los. O objectivo
seguinte ¢ sintetizar, ou seja, modificar, formular, construir. Finalmente, propde o
autor, o objectivo mais elevado ¢ julgar. Isso implica argumentar, desmentir, criticar,

avaliar.
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Os autores Lebrun e Berthelot defendem uma férmula ligeiramente diferente. O
seu processo de educacdo passa pelas fases: andlise, planificacdo, desenvolvimento,
implantagao e controlo.

Para Madeleine Hunter, a planificacio do ensino encerra sete passos:
predisposi¢do antecipatoria ou seja, a criagdo de uma expectativa e curiosidade nos
alunos; a enuncia¢do de objectivos e finalidades; a entrada ou tipo de ensino; a
modelagem que consiste em aplicar um modelo de demonstracdo e explicagdo;
verificacdo da compreensdo; a pratica guiada e a pratica independente. Sprinthall
coloca em questdo o segundo passo de Hunter “ Todos os alunos precisam de saber de
antemado a finalidade da aula?[...] Os alunos especialmente os que apresentam um
pensamento mais complexo, podem achar que a defini¢ao inicial dos objectivos reduz
a sua motivagdo bem como a excitacdo que estaria associada ao facto de ndo saberem
exactamente o que esperar’[1993: 353].

Independentemente de algumas diferencas de abordagem parece-nos claro que
planificar traz muitas vantagens ao professor no decurso das aulas. Como a maior parte
dos autores, alids, entendemos que ¢ essencial. Pelo rigor cientifico que acrescenta ao
trabalho do educador, desde logo, mas também por questdes mais operacionais como a
gestdo dos recursos ou do tempo de aula. Veremos mais a frente neste trabalho de que

modo procurdmos fazer a planificacao neste estudo.

1.3.2 Ensino dos conceitos

Se, ser professor, fosse apenas seguir um plano previamente estabelecido de
forma matematica e acéfala, seria uma profissdo deveras desinteressante. No entanto,
enquanto actividade que lida com seres humanos implica uma grande dose de
adaptabilidade, compromisso e até improvisagdo. Mas ¢ sempre necessario e util
recorrer a um conjunto de técnicas para que seja mais facil para o professor ensinar os
conceitos inerentes a sua disciplina. As estratégias de ensino foram sendo adaptadas ao
longo do tempo e muitos tedricos se debrugaram sobre elas. O processo de
aprendizagem nao ¢ linear e implica a conjugacao de muitos factores. Entre eles
destacam-se a questdo biologica e o desenvolvimento fisico. Desde logo o estudo sobre
o desenvolvimento cognitivo coloca o enfoque na questdo bioldgica como interlocutor
essencial na compreensdo da evolugdao das capacidades de aprendizagem dos seres
humanos. “Jean Piaget deu uma contribuicdo muito significativa para a nossa

compreensdo do desenvolvimento mental enquanto processo de interacgdo [...] Piaget
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comegou a delinear o inexplorado territorio da mente humana e a produzir um mapa
dos estadios de desenvolvimento cognitivo.” [Sprinthall, 1993: 100]. Piaget, procura,
nao so6 conhecer a origem da inteligéncia e a sua relagdo com os sentidos, mas também
descortinar o intrincado labirinto que ¢ o cérebro humano no que diz respeito a
inteligéncia e a categoriza¢do e constru¢do do mundo no cérebro. Diz Piaget no seu
estudo A Constru¢cdo da Realidade na Crianca “Os sucessivos estudos de conceitos
sobre o objecto, espaco, casualidade e tempo levaram-nos as mesmas conclusdes: A
elaboragdo do universo pela inteligéncia sensorial € motora constitui uma transicao de
um estado em que os objectos estdo em relagdo com um sujeito que ndo tem
consciéncia de si enquanto tal, para um estado em que o ‘eu’ esta integrado pelo menos
parcialmente num mundo relativamente estdvel, concebido como independente da
propria actividade.” [1999: 350]. Piaget atribui esta evolucao a inteligéncia.

Os estudos de Pavlov em relacao ao processo de aprendizagem versaram sobre
o condicionamento. O condicionamento ¢ um processo de substituicdo de estimulos em
que o estimulo neutro anterior adquire a capacidade de provocar uma resposta
especifica que antes era provocada por um outro estimulo. Nas famosas experiéncias de
Pavlov, o salivar do cdo que se seguia ao toque de uma campainha por significar a
presenca de comida. Ou seja a presenca de estimulos levam os animais e seres humanos
a uma série de reaccdes que podem ser inconscientes ou ndo. Este facto ajuda os
teoricos do ensino a compreender melhor como € que os alunos reagem a certos
elementos. A questdo bioldgica ¢ assim de enorme importincia para identificar os
passos mais adequados na prossecu¢do do ensino dos conceitos. A neurologia tem aqui
um papel fundamental. Enquanto ciéncia relativamente recente nem sempre ¢
reconhecida pelos educadores como a Psicologia, por exemplo. Mas a verdade € que os
processos neurologicos nos revelam algumas respostas interessantes. Maria Aparecida
Domingues resume deste modo a aprendizagem sob o ponto de vista neuroldgico “So
podemos dizer que temos conhecimento de vida apds muitas vivéncias, experiéncias,
registos. E isso s6 ¢ obtido através da aprendizagem. A organizagdo do cérebro [tecido]
em neurdnios [unidades] axonimos e dendrites [ligagdes] servem de modelo para as
ligacdes que dardo origem ao conhecimento” [sd: 80]. Ou seja, a possibilidade de
relacdo entre os neurdnios através das suas ligagdes ¢ que produz o conhecimento. Sao
as alteracoes nessas ligagdes que produzem novos conhecimentos. O sistema
neurologico funciona como uma maquina de impulsos eléctricos ou quimicos através da

qual circula a informacdo. A relacdo entre esses dados que vao sendo imprimidos na
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rede de neurdnios é que produz o conhecimento. E essa relagdo ¢ mais intensa nos
primeiros anos de vida do ser humano. *“ Durante o primeiro ano de vida o cérebro faz
ligacdes neurologicas em grande quantidade. Alguns cientistas dizem que depois dos
primeiros dois anos o cérebro nunca mais aprende tanto ou tao rapidamente.”[Sprenger,
1999: 4].

A grande questdo em saber como se deve ensinar tem que ter em consideragdo
este e outros factores. A capacidade de pensar, esse conceito tdo humano e a0 mesmo
tempo ainda tao desconhecido, sempre foi objecto de estudo. No que diz respeito a
aprendizagem, o ensino € a exposi¢do dos conceitos que se pretendem transmitir, a
capacidade de raciocinio e de ligagdes neuronais pode fazer toda a diferenga. Como
fazé-lo? No século XIX comportamentalistas e cognitivistas procuraram provar que o
caminho do sucesso era o seu. Comportamentalistas acreditavam numa aprendizagem
baseada em ligacdes entre estimulos-respostas que pudessem ser observados.
Cognitivistas preconizavam uma reorganizacdo das percep¢des em resultado das
experiéncias e dai a formacao de novas relagdes. Esta perspectiva parece ter algum
paralelo nas investigacdes neuro-cerebrais que como vimos estabelece o conhecimento
quando se faz uma transmissdo de informagdo entre a rede de neurdnios que temos.
Ensinar os conceitos ¢ por isso um processo que requer um cuidado estudo. Arends
refere-se assim aos conceitos € a sua importancia: “A aprendizagem de conceitos ¢
muito mais do que a simples classificacdo de objectos ¢ formagdo de categorias. E
também mais do que a aprendizagem de novos roétulos ou de vocabulario que se
aplicam a classes e objectos de ideias. Em vez disso, a aprendizagem de conceitos
envolve um processo de constru¢do do conhecimento e de organizagdo da informagao
em estruturas cognitivas mais amplas e complexas” [1995:303]. A noc¢do de conceito
implica uma classificagdo dos objectos e a sua colocagdo numa classe com
caracteristicas semelhantes. Como quando pensamos num caso particular deveremos
aprender a categorizé-lo. Assim ao identificarmos aquelas botas castanhas que temos no
armario sabemos que sdo, além daquele objecto em concreto, um objecto que se insere
na classe das botas. Uma classe de objectos que se calgcam, que protegem os pés, que
servem para tapar o frio, a chuva... Bruner na sua obra de referéncia 4 study of thinking
de 1956, analisa o pensamento enquanto base da aprendizagem de conceitos e aponta
algumas estratégias para a aquisi¢do dos mesmos. E argumenta que quanto mais

funcional e utilitaria for a categoria dos objectos, mais facil serd a sua compreensao.
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Arends continua, dizendo que os conceitos para serem aprendidos devem ser
acompanhados de exemplos e de ndo-exemplos. “Por exemplo, uma vaca ¢ um exemplo
de um mamifero e um ndo exemplo de um réptil. A Australia ¢ um exemplo de um pais
do hemisfério sul e um nao-exemplo de um pais em vias de desenvolvimento. [...] a
forma como os exemplos e os ndo-exemplos sdo identificados e utilizados pelos
professores revela-se importante para a aula sobre conceitos”[1995: 304-305]. O
recurso a exemplos e ndo-exemplos, de preferencia que sejam proximos dos alunos
pode ser complementado pelo uso de imagens mentais ou visuais.

A formacdo de mapas conceptuais ¢ uma das maneiras de construir estruturas
cognitivas de modo a melhorar a relagdo entre conceitos e assim  construir
conhecimento, um pouco a imagem daquilo que nos dizem os neurologistas acerca do
da informagdo relacionada entre os neuronios. Estes mapas conceptuais mais nao sao
que esquemas cerebrais de ideias ligadas entre si. A relagdo entre algumas ideias
principais e outras forma uma rede cujos tipos podem ser distintos. Uma relagao do tipo
hierarquica ou causal, cronolégica ou espacial. Carrasco enfatiza as vantagens de
utilizar este tipo de esquemas mentais nas aulas “ a aprendizagem nao se partilha ja que
¢ de caracter individual. Mas os significados sim e podem discutir-se se se referem a
coisas opinativas e ndo cientificas. Nestes casos para aprender o significado de qualquer
conhecimento ¢ preciso, em muitas ocasioes, dialogar, interagir e partilhar. Por isso a
producao de mapas conceptuais em equipa desempenha uma util fungdo social e origina
animadas discussoes na sala de aula” [2004: 113]. Com graficos mentais serd mais facil
ligar os diversos conceitos sendo que através da rede se devera produzir o
conhecimento. S3o as caracteristicas dos conceitos que nos permitem, ao mesmo
tempo, distingui-los e aproxima-los dos outros. Essas caracteristicas permitem-nos
saber que a Terra € azul. Ora a caracteristica “azul” ndo ¢ exclusiva da Terra. Muitos
objectos também sdo azuis. Mas se dissermos “redondo” nesse caso a teremos uma
caracteristica central do planeta Terra que partilha com todos os outros planetas. Sdo
estes atributos centrais € nao centrais, ou criticos € ndo criticos que devemos saber
distinguir quando ensinamos os conceitos de modo a seguirmos o caminho mais curto
e correcto.

Consideramos os conceitos como o centro da aprendizagem. Todo o processo
educativo implica no ensino e uma aquisi¢ao de conceitos de modo a fazer o individuo
progredir. Saber explicar conceitos através de exemplos, ndo exemplos de atributos

centrais ou ndo-centrais ou ainda relacionando-os entre si através de mapas conceptuais
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¢ uma funcdo da maior importancia para os professores. Ao mesmo tempo a formagao
pedagbdgica deve ter em consideracdo os contributos de outras disciplinas como a
psicologia, a neurologia, biologia ou a sociologia, neste ultimo caso, ja que muitos dos
conceitos que aprendemos tém uma forte componente social.

Ter em consideracgdo estes aspectos ¢ ensinar melhor.

1.3.3 Escola e criatividade

Qual ¢ a margem de manobra que os alunos t€ém para a criatividade no seu
trabalho escolar? Esta pergunta fazem-se muitos professores, pais e alunos. Se
estivéssemos na vigéncia da Pedagogia Tradicional a resposta seria muito
provavelmente “pouca ou nenhuma”. Porém, e com as alteragdes a abordagem do
ensino, a resposta hoje ¢ diferente.

Antes de mais, o que ¢ a criatividade? Este ponto de partida e mais complexo
que um simples primeiro passo: “A criatividade ¢ um dos aspectos menos entendidos da
inteligéncia e ¢ muitas vezes vista como ‘intuitiva’ e ndo susceptivel de um estudo
racional”. [Dartnall, 1994:xiii]. E confirmam Kaufman e Baer: “Mais importante, nao
vamos poder determinar definitivamente que produtos sdo criativos e que individuos
sdo criativos.[...] Teorizar sobre a criatividade vai ser por isso sempre uma construgao
em alicerces movedicos, ja que os individuos e os seus trabalhos tornam-se criativos e
ndo criativos ao longo das geragdes” [2006:8] Outros autores preferem uma
abordagem mais simples: “A criatividade ¢ a capacidade de criar algo novo e
apropriado” [Sternberg, 1999:3]. Ou ainda: “a criatividade pode ser definida
simplesmente como o processo de desenvolver boas ideias que podem ser postas em
funcionamento” [DuBrin, 2003:93]. Para Moron, a criatividade ¢ algo mais: “A
criatividade distingue-se da criagdo porque ela ndo tem qualquer objectivo definido: ¢ a
capacidade de sonhar durante o dia, de se evadir da banalidade do quotidiano ou se um
duro momento de trabalho;[...] o aborrecimento ¢ o contrario da criatividade”
[2004:27]. Este ultimo ponto de vista, vindo de um psiquiatra coloca o enfoque da
criatividade nas terapias. Assim, a criatividade tem muitas perspectivas, desde a mais
idealista a mais racional, passando pelo pragmatismo da gestdo ou da economia,
chegando, claro, a educacdao. Rocha refere-se assim a criatividade: “A criatividade é&,
pois, a capacidade e a tendéncia para produzir algo novo seja em que campo for”

[1988:116].
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Arriscando uma defini¢do de criatividade como sendo a capacidade de criar algo
novo e inesperado ou de abordar o mesmo problema de formas diferentes, qual o papel
que lhe pode estar reservado na educacao e em concreto na arte de ensinar? Esta
originalidade pode manifestar-se de diversas maneiras. Parece-nos que, no que diz
respeito a sua utilizacdo no processo educativo ela deve ser tida em conta ja que ao
lidarmos com individuos estamos a estabelecer relacdo com seres humanos cujas
emogdes, capacidades, disposi¢des e personalidades divergem necessariamente. A
capacidade de criar esta enraizada em cada um de nés. E uma necessidade. Toda a
evolucdo humana ¢ um ténue equilibrio entre a criagdo e a imitacdo, sendo que uma ndo
se pode definir sem a outra.

Frequentemente confunde se criatividade com inteligéncia. Ou, de forma ainda
mais subjectiva, com génio e talento sem realmente se delimitarem essas nogdes.
Parece-nos que a criatividade tem um forte cariz logico apesar de, aparentemente, a sua
maior caracteristica ser precisamente o improviso, a inspiragdo, a surpresa. Porém,
muitas vezes nas diversas manifestacdes de criatividade, sejam elas de cariz inventivo,
expressivo, linguistico, cultural, aquilo a que assistimos ¢ apenas a um pensamento que
procura ndo mais do que um caminho em contraponto com que ja existe, ou que faz uso
de varios caminhos conhecidos. Sternberg resume deste modo o processo daqueles
que processam um pensamento criativo “O pensador ndo criativo, que produz
habitualmente as mesmas e ndo-criativas respostas, tem uma associagao hierarquica por
degraus, dominada por algumas respostas fortes. Aquele individuo vai produzir aquelas
respostas sempre que se encare com aquela situagdo.” [1993:14]. Isto faz com que cada
um de noés, a partir do momento que encontramos uma solugdo ou algumas solucdes
para um problema as usemos sempre que ele se nos depare. Imaginemos um professor
que tenha um problema de muito ruido causado pelos alunos na sala de aula. As
solu¢des mais comuns sdo berrar mais alto ou expulsar alguns alunos. E continuamos
com Sternberg: “o pensador criativo, em contraste, tem uma hierarquia de associagdes
em igualdade na qual existem muitas potenciais respostas para uma situagao e todas
tém mais ou menos a mesma forga. Ha por isso mais possibilidades que o individuo
responda a situagdo com uma resposta mais afastada na hierarquia. Tal resposta, por ser
incomum, terd muito mais possibilidades de iniciar uma abordagem criativa a situa¢ao”
[1993:14]. Ou seja, o professor criativo pode adoptar estratégias diferentes para fazer

calar os alunos. Fazer siléncio ele proprio, desligar a luz, falar numa lingua estrangeira
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ou até dancar. A criagdo ¢ assim, também ela, um contraponto a imitacdo, como a
entropia ¢ um contraponto da redundancia.

Servem as anteriores consideragdes para reflectir sobre qual a importancia que
a criatividade tem nas nossas escolas e quais as vantagens e desvantagens da sua
aplicagdo nas aulas. Lembremo-nos do nosso tempo de estudantes da escola primaria e
secundaria. Quantas oportunidades tinhamos de abordar problemas de forma
diferenciada? Quase sempre que nos eram colocados problemas, eram apontadas as
solucdes que deveriamos usar em todas as situagdes parecidas. Qualquer desvio ao
padrdo das solu¢des era normalmente visto como uma desautorizagdo do professor/
impertinéncia. A realidade de um ensino com poucas liberdades para o
desenvolvimento intelectual dos alunos era particularmente visivel no Portugal do
Século XX , devido a presenga de um regime autoritario cuja forma mais facil de se
manter no poder era limitar a aprendizagem a conceitos simplistas e reprimir toda e
qualquer necessidade de critica, pensamento diferente da corrente dominante ou visao
inovadora dos problemas. Apesar de algumas pequenas mudangas, a educagao obedecia
a um estado virado para uma logica de resignagdo e pobreza. “sempre havia um retoque
para amaciar o travo dos novos conceitos.” [Carvalho, 1986: 799].

J4 a Escola Nova de Dewey se havia interessado pela criatividade como forma
de libertacao “A incentivagdo da criatividade ¢ um dos objectivos centrais da Educagao
Nova. Tal preocupagdo estendeu-se até uma forma de ensino de onde ela parecia achar-
se definitivamente arredada — O ensino programado. Com efeito ndo ¢ hoje dificil
conceber uma maquina de ensinar que leve os alunos a ndo produzir uma resposta tinica
e justa, mas solugdes mais ou menos originais a um dado problema” [Rocha, 1988:
121]. A criatividade é, por isso, algo de bastante apreciado pelos agentes educativos
que lhe reconhecem muitos méritos no desenvolvimento do intelecto do educando.
Para isso deve-se incentivar os alunos a resolver problemas concretos e com os quais se
sintam identificados. Guilford [1975] identificou algumas das caracteristicas que
ajudam na resolu¢do de problemas recorrendo a processos criativos. Ter em
consideragdo a flexibilidade de pensamento, a capacidade de reconhecer um problema,
o numero de ideias distintas para o enfrentar e a originalidade. No seguimento da
filosofia da Escola Nova, oferecer ao aluno um ambiente de aprendizagem que o
motive e o desafie a resolver situagdes concretas. Deste modo, ele serda obrigado a

pensar e agir criativamente. Rocha [1988:120] atribui importancia aos estudos de
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Darow e Van Allen no seio da problemadtica criatividade. Deste modo e segundo estes
autores, ¢ importante numa pedagogia criativa:

1. cultivar um pensamento produtivo que implique a solugdo de
problemas.

2. Permitir a crianca liberdade de expressdo e ndo a condicionar a um
unico tipo de respostas “certas”. Pedir aos alunos que descubram varios
caminhos para chegar as mesmas conclusdes € uma opg¢do para
incentivar outros tipos de pensamento.

3. Levar a crianca a fazer uso de talentos e qualidades pessoais. Ao utiliza-
los a crianga cria as suas proprias experiéncias. E, porém, importante
que se saiba gerir os objectivos de modo a que sejam avaliaveis.

4. Promover a tendéncia para o desconhecido, estimulando a crianca a
criar significados novos para velhos conceitos.

5. Desenvolver a autocritica. Questionar-se ¢ importante para todos os que
querem evoluir. Nao conceber o ensino como estatico ou todo o
conhecimento como criagdo definitiva. Deste modo o aluno sabe que
deve continuar o seu trabalho com humildade e persisténcia.

6. Proporcionar actividades que tragam uma real satisfagdo aos alunos. O
entusiasmo provoca o cérebro a novas estratégias criativas.

7. O trabalho deve ser individual e em grupo. O grupo origina mais ideias
novas que a simples soma dos seus individuos.

A criatividade na escola devera também ter em conta a personalidade dos
alunos, como a sua independéncia, auto-estima, atitude positiva. E ndo s6. Os proprios
professores devem estar abertos a criatividade vinda dos alunos e ndo darem tanta
importancia a pontualidade, obediéncia ou cumprimento rigoroso das normas. O que
nem sempre acontece. Nao quer dizer que estes elementos ndo sejam importantes. Um
ambiente de aprendizagem apenas baseado na criatividade e ndo no bom equilibrio
torna-se ingovernavel e caotico.

E nossa convicgdo que o estimulo da criatividade nos estudantes pode levar a
uma educagdo mais completa ndo s6 dos conceitos que ja existem mas acima de tudo na
busca pelos avangos no conhecimento que sempre s6 foram possiveis devido a nossa
capacidade de nos questionarmos, de descobrir de busca pelo novo e por aquilo que nos

intriga. O professor na sala de aula tera que procurar induzir isso aos seus alunos. Para
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que sejam mais do que simples esponjas que absorvem os dados. Para que em ultima

instancia o aprendiz ultrapasse o mestre.

1.3.4 Ambiente na sala de aula

O local onde se processam as actividades escolares ¢ muitas vezes colocado em
segundo plano ao nivel da sua importancia. A organizagdo da sala de aula envolve
multiplos factores. Desde logo factores ergondmicos e sociais. Uma sala de aula ¢ um
pequeno sistema social e nao um laboratorio de pessoas. Um sistema que conta com
grupos, sub-grupos, lideres, classes, e até¢ “marginais”. Essas micro-estruturas que sao
as turmas devem ser convenientemente estudadas e compreendidas pelos agentes
educativos. Na organizagdo fisica devemos ter em conta o nivel de ruido, a
luminosidade, a temperatura, a ventilagdo a aculstica, o conforto das cadeiras e
ergonomia das mesas ¢ a disposic¢ao dos locais de trabalho. Qualquer um destes factores
pode influenciar a qualidade da aprendizagem dos alunos. Sobre os aspectos de ordem
psicologica debrucam-se Legge e Harari [2000] para nos confirmarem que o ambiente
fisico deve obedecer aos objectivos do professor, nomeadamente ao tipo de aula que
pretende dar. Assim, se o professor tem uma aula mais didactica e teorica, ¢ preferivel
que os alunos estejam dispostos em fila virados para o professor e de costas uns para os
outros. Deste modo, limita-se a interac¢do entre eles e aumenta-se a aten¢ao em relagdo
ao professor. Se, por outro lado a intenc¢do for ter uma aula de trabalho em grupo, entao
as mesas redondas sao mais adequadas no sentido em que os alunos poderdo interagir,
dialogar e trabalhar em conjunto. Se por outro lado o objectivo for uma aula de
descoberta, de experimentagcdo, uma sala sem mesas ou com mesas em “U” servira
melhor. Westwood [2004: 58] abordou também a caracteristica “tamanho” da turma
como forma de melhorar a eficacia do professor. Ainda que alguns estudos se mostrem
contraditorios, turmas com menos de 20 alunos, desde que o professor adapte o seu
estilo de ensino, podem ser benéficas para os alunos no sentido em que ha uma maior
aproximacao do docente a cada individuo. Questdes como a luz natural ou uma
temperatura indicada podem fazer a diferenga. A gestdo e a comunicagdo abordam os
temas ergonémicos como forma de melhor atingir os objectivos durante apresentagdes

em publico. Assim uma temperatura de 20 graus ¢ o mais correcto equilibrio entre a
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sonoléncia e falta de atencao do calor excessivo e a irritagdo e falta de concentracao do
frio como podemos verificar no trabalho de Templeton e Fitzgerald [2001]."

Além das questdes meramente fisicas que o professor deve poder controlar,
temos ainda a maior complexidade das relagdes sociais no ambiente criado. Se lidamos
com seres humanos jovens e por isso avidos de atengdo, acc¢do, no fundo, avidos de
viver, devermos saber organizar o ambiente para que este se torne mais propicio a
aprendizagem sem descurar o interesse € a motivacao daqueles que ensinamos. Ou seja,
conciliar os objectivos pessoais dos alunos ao mesmo tempo que se consideram
aspectos de vida comum.

O professor tem que se aperceber da dindmica de grupo inerente a cada turma e
adaptar a sua postura. A ac¢ao dos alunos e do professor influenciam-se mutuamente e
o ambiente criado por essa interaccdo constitui a unidade social da sala de aula. Estar
em grupo ¢ uma caracteristica humana. O homem ¢ um ser social diz a frase mais
conhecida da sociologia. Aparentemente, estar em grupo ¢ produtivo para os seres
humanos. Os humanos 1€éem melhor, correm mais, esforcam-se mais quando sentem a
presenca de outros seres humanos. Talvez por ser uma forma de afirmacao, talvez uma
autodefesa. A verdade ¢ que a presenca de outros afecta o nosso comportamento. A
esta teoria chama-se facilitagdo social. Foi Norman Triplett que estudou o fenomeno no
final do século XIX quando as suas observagdes o levaram a concluir que, por exemplo,
os ciclistas quando corriam em grupo e atras de uma referéncia conseguiam melhores
resultados do que quando corriam sozinhos®. Guerin [1993] acredita que os estudos de
Triplett tinham um objectivo claro de estudar a competi¢do. O mesmo autor procura
uma definicdo para a Facilitagdo social: “[..] a facilitacdo social tenta estudar a
diferenca entre o comportamento em ambientes ndo sociais € 0 comportamento em
ambientes sociais” [Guerin, 1993: 1-2]. A competi¢do, a colaboracao, a comparagao, ou
a motivagao estdo presentes quando um grupo estd em conjunto no mesmo ambiente. E
uma sala de aula ¢ um bom exemplo. Sera que pelo facto de estarem juntos os alunos
produzem mais e melhor? Sprintall langa a davida: “Também se descobriu que nao se
trata [facilitagdo social] de um fendémeno universal A facilitagdo social era mais

acentuada em tarefas mecanicas relativamente simples. Quanto mais dificil e intelectual

" Sera interessante analisar alguns estudos que correlacionam a eficacia no trabalho com factores como a
luz ou a temperatura como o de Vernon que liga um maior niumero de acidentes de trabalho a luz
artificial e a temperaturas mais elevadas.

? Podemos fazer um paralelismo com a tctica da “lebre” em que numa corrida de atletismo, normalmente
de fundo ou meio-fundo, um corredor € contratado para correr muito depressa nos primeiros quilometros
de modo a que os favoritos adquiram o ritmo certo para chegar as grande marcas. Depois da sua fungo
terminada, a “lebre” habitualmente retira-se ou cai nitidamente na classificacao.
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fosse a tarefa, menor o efeito da facilitacdo social. Estudos posteriores revelaram a
existéncia de uma inibi¢do social, ou seja, em algumas tarefas, o desempenho de uma
pessoa ¢ prejudicado quando ha outras pessoas presentes.” [1993:476]. Nao ¢,
seguramente, alheio a este facto de ao mesmo tempo que pode provocar competi¢do, o
grupo também pode provocar distracgao.

Outro factor a ter em conta ¢ a coesdo do grupo. Um grupo coeso € um grupo
unido, com um sentido de unidade e objectivos comuns. A coesdo na sala de aula ¢
essencial para que o professor consiga um trabalho em grupo mais eficaz. O
comportamento dos elementos dentro de um grupo € objecto de estudo da psicologia e
sociologia e diz-nos que a ‘“coesdo genuina, geralmente acontece em grupos que
passaram dificuldades em conflitos, que partilharam dor e que se comprometeram a
correr grandes riscos.” [Corey, Corey, 2006:152]. Conhecemos exemplos sociais tipicos
com estas caracteristicas: grupos transfronteiricos como os judeus, os mugulmanos ou
os ciganos; grupos profissionais como os astronautas ou até grupos de crime
organizado. Quanto mais em comum tiver o grupo, mais coeso sera, por principio.
Assim, o professor deve saber manter a unido no seu grupo de trabalho de modo a
atingir os seus objectivos. Estratégias como reforgar a participagdo, o trabalho em
grupo, fomentar o didlogo ou tornar os objectivos claros e atractivos sdo formas de
manter a coesdo grupal. Outra das teorias importantes acerca da unido do grupo e que
emana das palavras de Corey e Corey, é que, perante uma ameaga externa o grupo
tende a unir-se. E por isso que os poderes politicos de uma nagéo normalmente nio sdo
questionados em caso de guerra quando os seus cidaddos lutam pela existéncia do seu
grupo enquanto tal [etnia, nacionalidade, religido]. E também por isso que muitos
regimes autoritarios, megalomanos e violentos conseguiram a adesao de paises inteiros
nos seus propositos. Acenando com uma ameaga externa ¢ mais facil unir em torno de
um lider ou objectivo. Na sala de aula o professor deve certificar-se que ele ndo ¢ essa
ameac¢a de modo a ndo unir os alunos contra si.

A coesao do grupo leva-nos a um conceito de grande importancia em todas as
sociedades: a no¢do do lider. Na sala de aula, o lider ¢, naturalmente o professor por
ser aquele que tem mais autoridade designada. O professor € por isso, a partida, o lider.
Aquele que influencia e cujas instrugdes sdo seguidas. Quais as caracteristicas de um
lider? Sprintall [1993: 492] aponta:

1. Autoconfianca

2. Capacidade de manipular os outros
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3. Capacidade de satisfazer as necessidades dos outros
4. Grande persisténcia pessoal
5. Forte motivacdo para alcangar os objectivos do grupo.

Suranna, referenciado por Wilmore [2007: 3], levou a cabo um estudo sobre a
formagdo de professores nos Estados Unidos e concluiu que “um professor lider era
percebido como um bom professor na sala de aula, fluente na teoria e melhor ainda na
pratica que transmitia altas expectativas aos alunos garantindo-lhes suporte e atencao
consistentes”. Em 1939 Kurt Lewin, Ronald Lippitt ¢ Ralph White no seu trabalho
Patterns of aggressive behavior in experimentally created social climates [contetdo
analisado a partir de Lawrence, 1946:200-230] identificou 3 tipos de liderancas, e a sua
relagdo com a agressividade e produtividade, sdo eles: A Lideran¢a Autoritaria em
que o lider impde os objectivos e as decisdes unilateralmente e obriga os seguidores a
acatar as suas ordens. Lewin apontou este estilo de lideranga como sendo ditatorial, e
controlador. Se tivermos em consideracdo aquilo que dissemos sobre criatividade, este
estilo de lideranca ndo serd particularmente favoravel a sua utilizacao ja que o lider
tende a monopolizar e a orientar as solu¢des dos problemas. Este tipo de gestao pode
ser util, no entanto, em situacdes em que haja uma necessidade imperiosa de terminar
um trabalho e de serem tomadas decisdes rapidas assim como quando o lider ¢
nitidamente o mais capaz do grupo. A Lideran¢a Democratica ¢ percepcionada como
aquela que ¢ mais eficaz globalmente. Este estilo de direccdo permite a participagdo
dos restantes membros do grupo. Normalmente o lider tem um papel orientador e
regulador e em ultima instancia ¢ ele que toma as decisdes. Todavia, como se trata de
um processo em que todos estdo envolvidos, os membros do grupo sentem-se
motivados para o trabalho e para os objectivos. Os estudos de Lewin, indicam que
criangas sob este tipo de lideranca apesar de mostrarem um pouco menos trabalho,
apresentam mais qualidade e criatividade. Finalmente, a lideranca Laissez Faire ¢
aquela em que o lider apaga a sua autoridade. Este tipo de chefia ¢ a menos produtiva e
como nao ha uma voz de comando o trabalho cooperativo ¢ mais escasso em
quantidade e qualidade e as exigéncias em relagdo ao lider maiores. Os lideres que
delegam as suas responsabilidades ndo fornecem guias de orientagdo e isso conduz a
uma falta de papéis definidos no grupo assim como uma falta de motivagdo para o
trabalho.

A escolha de uma lideranca correcta pode ter reflexos na disciplina na sala de

aula. Ou seja, as regras a cumprir para que a aula decorra com normalidade ¢ um papel
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que o professor. Identificar, punir e vigiar alunos sdo tarefas dificeis e que envolvem
muitas variaveis desde a idade ao género passando pelo insucesso escolar ao conceito
que o aluno tem do que ¢ a indisciplina.’

A lideranga nado ¢ sé do professor. O grupo que tem a sua frente ¢ também ele
dindmico e tem os seus lideres de opinido. Alunos que se destacam e assumem um
papel de lideranga grupal. A lideranga do professor ¢ um dos factores mais importantes
para a defini¢cdo do clima da sala de aula. Um professor democratico ¢ mais apreciado,
um professor autoritdrio mais respeitado e um professor que delega as suas
competéncias de autoridade ¢ menos considerado. Conhecer as necessidades do grupo e
possuir atributos como a visdo a ética ou a responsabilidade permitirdo ao professor ser
o modelo que os alunos inevitavelmente terdo como referéncia. O professor ¢ o mestre
que os alunos procuram seguir. Mas nem todos concordam com esta reproducao de
inspiragodes: “Nada se adquire mais facilmente que certos ‘tiques pedagogicos’ e a vida
ndo apaga a admiragdo, o medo, o respeito e, as vezes, os Odios ferozes que
experimentamos em relacdo aos nossos primeiros mestres.[...] Sim, Bordieu e alguns
outros socidlogos tém razao: ¢ necessario saber rejeitar os seus mestres, destruir os
modelos, inventar caminhos novos e, sobretudo, tentar ndo fazer de si proprio a
personificacdo de um modelo. A cultura pessoal do mestre passa por esta renuncia.”
[Jean, 1990:51-52].

O professor ou educador tem a tarefa de saber adequar o ambiente da sala de
aula aos seus objectivos e as necessidades dos seus alunos. As qualidades ergondmicas
da sala, a capacidade para o professor lidar com a turma como um sistema social ¢ a
forma como ele a lidera sdo caracteristicas fundamentais para conseguir um entorno

positivo e produtivo.

1.3.5 Avaliacao

O simples processo de avaliar ¢ algo de muito intrinsecamente humano como
apontam Rea-Dickins e Germaine: “Consideremos a forma como comentamos o tempo.
O céu pode estar cinzento ou pode estar a chover. Ou o céu pode estar azul sem uma
unica nuvem visivel. Se entdo dissermos ‘que dia horrivel’ ou ‘que bom tempo’
estamos empenhados numa avaliacdo de caracter informal” [1992:3]. Na verdade todos

avaliamos tudo. De forma mais ou menos consciente avaliamos a qualidade de uma

3 Para uma revisdo da problematica da indisciplina nas escolas, ver Jodo Amado, Isabel Freire, A
indisciplina na escola — uma revisdo da investigacdo portuguesa., Revista Investigar em Educagao,
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo, Julho 2002, volumel, n°1.
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refei¢do, o trabalho de um colega, o ultimo filme que vimos, a performance do nosso
clube de futebol, o desempenho do governo, o caracter de uma pessoa.... Isso permite-
nos hierarquizar e definir padrdes.

Poucas coisas sdo tdo importantes na vida de um estudante como a avaliagdo. A
avaliagdo ¢ o resultado do trabalho desenvolvido ao longo do ano lectivo. A medicao da
qualidade e quantidade desse esfor¢o permite-nos saber o que foi bem feito e que deve
ser melhorado. E por isso que o processo de avaliagdo ndo pode nem deve ser encarado
com ligeireza. Avaliar de forma simplista, baseando-nos sempre nos mesmos e
limitados critérios pode resultar numa solucdo irreal e injusta para os alunos. Ferreira e
Santos [2000] distinguem duas abordagens a avaliacdo escolar: A avaliagdo enquanto
fazendo parte do processo ensino-aprendizagem e a avaliagdo enquanto conjunto de
técnicas que permite ao professor identificar os pontos fortes e pontos fracos de modo a
adaptar as suas estratégias de ensino em conformidade. Parece-nos ttil esta divisdo
ainda que a maior parte dos agentes educativos se preocupe quase exclusivamente com
o primeiro tipo de avaliacao. O objectivo essencial da avaliagdo € saber até que ponto
os processos de educacdo foram cumpridos e apreendidos. Avaliar significa ter a
possibilidade de medir o grau de obtencao de objectivos. A complexidade da avaliacao
estd em saber quais os critérios escolhidos para executar essa medi¢do. Até ha algum
tempo todos sabiamos como era: No final de ensinar uma matéria, acontecia uma prova
escrita em que os alunos respondiam a perguntas e eram avaliados consoante as
respostas. Avaliar era atribuir uma classificacdo a cada aluno. Questdes contextuais
como a ansiedade, a pressdo, o estado de espirito dos alunos, ndo eram tidas em conta.
Mas essa perspectiva tem vindo a alterar-se “os especialistas em avaliagdo fazem uma
distingdo essencial entre avaliagdo formativa e sumativa” [Arends: 1995:256]. De facto,
devemos distinguir a avaliagdo formativa, aquela que devemos recolher antes e durante
a aprendizagem, da avaliacdo sumativa, aquela que se recolhe depois da instrucdo de
modo a avaliar de forma mais precisa a progressdao. Ou seja, o professor, consoante os
objectivos do programa, deve recolher informagdo prévia ao ensino ¢ durante o0 mesmo
de modo a saber quais os pontos fortes e fracos dos alunos. E a avaliagio formativa.
Abrecht [1994] debruca-se em exclusivo sobre a importancia deste tipo de avaliagdao
que surgiu com Scriven em 1967. Abrechet faz uma recolha dos principais trabalhos
sobre a avaliacdo formativa e traga algumas linhas mestras:

1. A avaliacdo formativa ¢ dirigida ao aluno

2. Ao tornar-se consciente da aprendizagem, o aluno envolve-se nela
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E uma avaliacdo pessoal e flexivel

O enfoque nao se resume aos resultados mas também aos processos

nok W

Situa, informa e ajuda o aluno a superar dificuldades
6. Ajuda o professor a orientar o seu trabalho.

E necessario conhecer os requisitos e conhecimentos bésicos que os alunos
devem possuir e informa-los sobre qual a direc¢do a seguir. Para isso ¢ preciso saber
observar de modo a conhecer os comportamentos dos individuos quando estao sozinhos
e em grupo, saber as suas expectativas em relacdo as tarefas e aos objectivos das
mesmas e determinar qual a sua relagdo com o meio. Ferreira e Santos [2000] propdem
mesmo ao docente que tenha um registo dos comportamentos através da observagao.
Usando técnicas como o registo de frequéncia, para saber o numero de vezes que
acontece um comportamento; o registo de duracdo, para saber o tempo que esse
comportamento dura; ou o registo intervalar, para saber qual o intervalo entre cada
comportamento; € possivel ao professor ter uma avaliacdo formativa prévia a avaliagdo
sumativa que o ajudard a definir critérios mais adequados tendo em aten¢do o binémio
objectivos de aprendizagem/objectivos dos alunos.

Mas a avaliacdo que mais transtorna os alunos e até os professores ¢ a de cariz
sumativo. Normalmente implica a execucdo de testes e a sua correc¢do e consequente
atribuicdo de classificagdes. Ora a tensdao enfrentada por professores e alunos ¢ elevada
no sentido que ha responsabilidades acrescidas para ambos os lados. Preskill e Russ-
Eft alertam “A avaliagdo ¢ vista como um processo sistematico. Nao deve ser encarada
como uma pensamento a posteriori; antes ¢ uma actividade planeada e constante”
[2005. 1]. Ainda segundo os mesmos autores, a avaliagdo implica recolha de dados e
tomada de decisdes no sentido de modificar ou corroborar comportamentos. Como
avaliar? H4 uma formula? Nao, mas como nos diz Andrés [2000] a tendéncia actual
centra-se em voltar toda a atencdo na valorizacdo dos resultados da aprendizagem por
parte dos alunos em detrimento dos meios usados. E o valor do output a sobrepor-se ao
valor do input. Presta-se assim mais atengdo ao que o aluno de facto sabe e menos ao
que lhe foi ensinado. As directrizes actuais defendem uma avaliacdo continua de modo
a que os alunos estejam sempre a par da matéria assimilando-a melhor e também
porque o professor tem mais retorno de informagdo em relacdo & matéria e ao decurso
das aulas. Ainda recorrendo Preskill e Russ-Eft vejamos os passos de um processo de
avaliagdo:

1. Estabelecer critérios:
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2. Construcao de standards:

3. Medir a performance e comparar com o standard

4. Sintetizar e integrar os dados e transforma-los num juizo de valor
5. Fazer recomendagdes.

O professor precisa saber preparar o teste. As questdes, o tipo de finalidades e a
objectividade na correccdo sdo basilares para a eficidcia ou ndo da avaliacdo e da
validade do ensino. O professor tem a tarefa de adaptar as perguntas aos objectivos
essenciais € ndo encarar o aluno como inimigo a quem se fazem perguntas traigoeiras
para ele escorregar sob o perigo de se perder a inten¢do do educador de facilitador de
aprendizagem. A avaliagdo e os resultados dessa avaliacdo sdo também uma forma de
aferir a competéncia do professor. Ja os alunos, t€ém sobre si a responsabilidade de
produzir conhecimento sem ajudas e sob pressdo. A competi¢do ou a incerteza afectam-
no. Muitas vezes ¢ apenas um teste que faz a diferenca no percurso de uma vida. Isso
coloca muita tensdo sobre o desempenho e faz das avaliagdes sumativas as mais
temidas.

Como deverd entdo o professor fazer os testes? Arends [1995] aconselha a
elaborar questdes que sejam especificas de modo a limitar a subjectividade na
avaliacdo. Perguntas de escolha multipla, preencher espacos vazios ou verdadeiro/falso
sdao também formas de questionar que se revelam eficazes. J4 em relagao a avaliacdo, o
autor alerta-nos para a imparcialidade e a criacao de expectativas por parte do professor
em relagdo aos alunos. Ou seja, de que modo ¢ que os alunos influenciam o professor
a-priori. Ainda que o preconceito seja visto de forma depreciativa, ele também ¢ muito
usual nos seres humanos e os professores ndo sdo excepgao: “nesse processo continuo
de avaliacdo, o docente pode observar os alunos com base em preconceitos, gerando
grandes injusti¢as, pela complacéncia com os que classifica de ‘bons’ e rigoroso com o0s
pré-classificados de ‘maus alunos’™ [Castro, Carvalho, 2001: 171]. Muitas questdes
sdo levantadas pela fiabilidade das classificacdes atribuidas. Hadji [1994: 98] aponta:
“Para ja , as notas podem variar consoante o humor, a disponibilidade ou o estado de
fadiga daquele que as atribui. Mas as notas sao também a expressao daquilo a que cada
um sera mais sensivel, para além da impressao imediata produzida. Assim, determinado
corrector dard maior importancia ao dominio da lingua, num mesmo exercicio de
Matematica; outro a apresentacdo, etc.”. Sera que a Nota Verdadeira ¢ apenas uma
quimera? Hadji acredita que sim. Cardinet junta a este problematica o factor social: “A

avaliacdo pedagogica ndo € tdo neutral como o termdémetro nas indicagdes que fornece.
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Por exemplo, os professores sobrevalorizam as capacidades das criangas, provenientes
de meios sbécio-econdmicos superiores quando as comparam com outras criangas”
[1993: 182] Apesar desta variavel, o autor ndo acredita que seja a avaliagdao a causa do
insucesso escolar que afecta as classes mais desfavorecidas.

Arends apresenta-nos algumas solugdes para eliminar o efeito da expectativa.
Uma delas consiste em ndo ver o nome do aluno que se esta a avaliar- solu¢do com a
qual concordamos; e outra, na colaboragdo dos outros alunos para a avaliagdo — solugao
que consideramos pelo menos perigosa dado encerrar uma série de factores como a
relagdo entre os alunos, competi¢do, inibi¢ao, que o professor ndo pode controlar.

O resultado dos testes tem normalmente uma classificagdo quantitativa. Como
se pode “medir”’, o resultado numérico ¢ o mais esperado. Classificagdo quantitativa
aparece em percentagem ou em escala, mas outras formas de avaliar como a média sao
também usadas.* A atribui¢io de notas pode ser feita por critérios tendo em perspectiva
os objectivos e classificar consoante o aluno atinge ou ndo as competéncias
previamente estabelecidas pelo professor. Por outro lado ha também o método
comparativo / normativo no qual o professor estabelece uma série de escaldes no qual
s0 pode estar presente uma determinada percentagem de alunos. Deste modo, por
exemplo, apenas 10% dos alunos pode ter nota méaxima. Ainda que haja maior
percentagem de alunos que correspondam aos critérios, s6 os 10% melhores serdo
classificados assim. O processo repete-se nos restantes escaldes. Muitas questdes sao
levantadas pela fiabilidade das classifica¢des atribuidas.

A classificacdo qualitativa menos usada na avaliacdo sumativa € mais frequente
na avaliacdo formativa ao longo do percurso de aprendizagem. A analise dos dados e da
sua inclusdo em categorias ou padrdes interpretativos implica um tipo de avaliagdo
menos precisas mas, a0 mesmo tempo, vantajosas na avaliagao global.

Uma palavra final para a tdo tradicional corrupg@o no sistema de ensino: copiar
em testes de avaliagdo. Um estudo da Faculdade de Economia do Porto’ revela que
60% dos estudantes universitarios admite copiar nos exames. 9 em cada 10 alunos
admite que ¢ facil ver outros alunos a copiar ¢ mais de metade dos inquiridos considera
que a fraude académica ndo ¢ importante. Véem este facto como natural. Nao se

arrependem nem alteram os comportamentos. De quem ¢ a culpa? De todos, parece-

* Jean Carninet apresenta-nos uma pandplia de formas de medicdo na sua obra Avaliar é medir?.
Todavia, o proprio considera que os testes por si s6 nem sempre ddo a exacta medida da realidade.
> Retirado do Diario de Noticias a 4 de Janeiro de 2006. Link:
http://dn.sapo.pt/2006/01/04/sociedade/60_estudantes_universitarios_admitem.html
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nos. Dos alunos que se habituam a prevaricar, s6 porque ¢ mais simples, dos
professores que nem sempre estabelecem regras, limites e fiscalizagdo para desmotivar
esses comportamentos, das escolas que ndo levam a sério o suficiente o problema e do
Estado por insistir em politicas de educacdo pouco viradas para a realidade, estando
ainda muito enraizada a férmula ensino majestatico » alunos passivos » teste final.
Quais as consequéncias? Alunos menos bem preparados mas com boas classificagdes.
E todo o processo de avaliagio baseado numa mentira. Uma sociedade que se engana a
si propria ao procurar sempre o caminho mais facil para um destino que tem sido o
nosso calcanhar de Aquiles ao longo dos séculos: A educagao.

Avaliar ¢, por tudo isto, uma tarefa dificil de diagnostico, recolha e anélise de
dados. A sua pratica deve ser planeada e executada cuidadosamente de modo a que os
dados finais sejam coerentes com os objectivos e garantam fidelidade. O professor esté
incumbido de evitar erros nos critérios que usa. Erros que podem ser técnicos como 0
facto de formular mal um teste ou erros mais pessoais como criar ou preconceber
expectativas em relacdo a um aluno. Outra tarefa que compete ao professor ¢ combater
a fraude dos alunos. Copiar em testes e avaliagdes ¢, segundo o nosso ponto de vista,

negativo para todos.

1.3.6 Ensino Superior: particularidades e desafios

Em Portugal o ensino superior era visto antes da revolucao dos cravos como um
mundo fechado ao qual apenas um pequeno grupo de privilegiados poderia aceder. Era
a elite. Apesar de ainda hoje o acesso ao Ensino Superior ser desigual, ¢
acentuadamente mais democratizado como confirmam Balsa et. Al.[2001]. O Estado
preconizava uma politica de ensino basico para todos mas ndo o ensino universitario.
Assim, se na década de 60 do Século XX apenas pouco mais de 20 mil pessoas
frequentavam o ensino superior em todo o pais, hoje esse nimero ultrapassa os 367 mil
sendo que ja ultrapassou os 400 mil®, prova que o caminho foi a democratizagdo e
abertura. A titulo de exemplo, os docentes no ensino superior em 2005 eram mais de 37
mil [Instituto Nacional de Estatistica], mais do que a totalidade de alunos em meados
do século XX. A partir dos anos 1980/1990 entrar no ensino superior tornou-se
prioridade para a maioria dos jovens [e para os pais, também]. A multiplicacdo de
Universidades, Institutos Politécnicos e Escolas Superiores permitiu a muitos alunos

que ficavam de fora deste nivel de ensino antes, ter acesso aos tao almejados diplomas.

% Fonte: Ministério da Ciéncia , Tecnologia e Ensino Superior. Dados consultados a partir do site:
http://www.estatisticas.gpeari.mctes.pt/docs/ficheiros/Inscritos 1998 2005.pdf
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Depois de um exponencial crescimento na década de 1980 e inicio da década de 1990 o
numero de alunos inscritos tendeu a crescer menos, a estabilizar, inclusivamente a
descer, em linha com a propria evolugdo demografica do pais. Hoje, apesar do grande
numero de licenciados, Portugal ainda aparece nos ultimos lugares em percentagem
tendo em consideragdo a populagio total.’

Ao nivel das areas com mais diplomados, as Ciéncias Sociais e as Engenharias
estdo a frente com perto de metade das vagas no Ensino Superior preenchidas. Outras
areas com muita procura sao a Saude, as Humanidades e a Educacdo. Apesar disso, sao
muitas as preocupacdes com a relagdo [ou a falta dela] que o mercado de trabalho e o
Ensino Superior encetam. As empresas e associagdes empresariais criticam ainda hoje
o certo acantonamento do Ensino Superior e o seu autismo em relacao ao “mundo real”.
Os cursos de Educagao, formaram tantos profissionais que, com a baixa da natalidade e
envelhecimento da populagdo, muitos foram aqueles que ndo conseguiram um lugar no
mercado de trabalho. As ciéncias sociais vivem um problema semelhante. O poder
politico tem consciéncia destes factos e procura solugdes. Mariano Gago, Ministro da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, em Entrevista ao Diario de Noticias [03-01-07]:
“Em termos de areas, o sector da educacdo corresponde de facto a 31% dos licenciados
no desemprego, mas depois hd as artes e humanidades com 12%, e uma éarea que
abrange muitas profissdes, as ciéncias sociais, comércio e direito, com 28%.” Uma
formacao mais adequada ao mercado dos nossos dias torna-se premente. Que fazer?

Aparentemente este ndo ¢ um problema exclusivamente portugués. Concluiu-se
que todo o sistema europeu de Ensino Superior estava desadequado da realidade e,
principalmente, pouco competitivo em relacdo aos principais competidores na cena
internacional, Estados Unidos da América, Japao, Australia. Por isso a 19 de Junho de
1999 assinou-se a Declaragdo de Bolonha cujo intuito era estabelecer um espaco
Europeu conjunto de Ensino Superior. O objectivo desta harmonizacao ¢ simples na sua
designacdo e complexo na sua realizagdo: Modernizar as Universidade e a sua
capacidade de instru¢do uniformizando os ciclos de formag¢ao de modo a podermos
enfrentar com mais dinamismo a sociedade do conhecimento e um mundo em constante
mudanga. A declaracdo de Bolonha assinada pela maior parte dos paises europeus dos

quais Portugal reforca alguns objectivos®:

7 Segundo este estudo do Eurostat:
http://epp.eurostat.cec.cu.int/pls/portal/docs/PAGE/PGP_PRD_CAT_PREREL/PGE_CAT PREREL YE
AR _2005/PGE_CAT PREREL YEAR 2005 MONTH_10/1-13102005-EN-BP.PDF

¥ Adaptado: Declaragdo de Bolonha consultado em :
http://www.mctes.pt/docs/ficheiros/Declaracao_de Bolonha.pdf




39

1. Harmonizagdo do sistema de ensino de modo a criar graus compativeis
em toda a Europa facilitando deste modo a empregabilidade dentro do
continente.

2. A adopgdo de um sistema baseado em dois ciclos: Licenciatura e
Mestrado. A licenciatura consiste em pelo menos 6 semestres lectivos,
sendo que o mestrado terd mais 4 e s6 podera ser frequentado depois de
aprovacao no primeiro ciclo de estudos.

3. Estabelecimento de um sistema de créditos [ECTS] de modo a promover
uma maior mobilidade a todos os cidaddos. Os créditos podem
inclusivamente ser adquiridos sem ser na universidade através de
avaliacdo de competéncias.

4. Estabelecimento de cooperagdes entre instituicoes de ensino superior
europeias de modo a assegurar mais qualidade de ensino.

A implementa¢do da declaragdo de Bolonha ¢ uma realidade hoje na maior parte
dos paises europeus. Assiste-se a uma pequena revolucao na organizacao, designacgao e
orientagdo cientifica dos cursos. Assim, 0 novo ensino baseia-se na aquisi¢ao de
competéncias e pretende colocar em evidéncia o estudante. E ele que se torna o centro
de todo o processo educativo. Em contraponto ao sistema anterior, verifica-se uma
énfase nas aulas praticas e tutdrias com um acompanhamento do percurso de estudo
maus individualizado e um sistema de avaliagdo mais discriminado de modo a
responsabilizar professores e alunos no seu compromisso com a educagdo. Gloria Pérez
Serrano [2007: 7] acrescenta: “Entre outras mudangas, podemos destacar uma profunda
reformulagdo no que diz respeito a organizacao do docente; a metodologia de trabalho;
a planificagdo mais detalhada da actividade docente, a utilizagdo de novos materiais e
ferramentas que fomentem a auto-aprendizagem, uma maior valorizagdo das tutorias e
apoios, uma diversificacdo dos sistemas de avaliagdo que ndo podiam continuar
unicamente baseados no exame tradicional [...].” Basicamente uma nova concepg¢ao
ensino-aprendizagem.

A maior parte dos educadores e politicos encara o processo de Bolonha como
algo de muito importante para o futuro da educacdo da Europa ainda que em paises
como o nosso ou de sistemas educacionais muito diferentes como sdo os dos paises do

antigo bloco comunista isto implique mudancas drasticas.” Mas que tipo de efeitos

? Voldemar Tomusk [2006] apresenta um estudo acerca das implicacdes “bolonhesas” em paises
periféricos em Creating the European Area of Higher Education: Voices from the Periphery. NewY ork:
Springer.
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indesejaveis pode ter este processo? A reorganizacdo de estruturas tdo complexas como
as Universidades e Politécnicos pode trazer danos colaterais: despedimentos de
docentes, necessidade de mais investimentos em infra-estruturas, concorréncia desleal
entre Instituicdes mais poderosas e Instituicdes mais pequenas, possivel fecho de
algumas devido a ndo adaptacdo as regras do “mercado comum” de ensino superior.
Este aspecto ¢ sublinhado por Ana Rioja Nieto [2007:61] “Resumindo, sdo muitos os
elementos de juizo de valor que apontam na direc¢do de um modelo mercantil da
Universidade para o qual converge a Europa. O certo ¢ que todas as declaragdes
interministeriais europeias desde 1998 até aos nossos dias, mostram uma concepgao
economica da educacdo, j4 que designam a transformag¢do da Europa quase
exclusivamente no continente mais competitivo na economia do conhecimento” A
autora acredita que esta reforma tem um cariz mercantil porque as universidades terao
que produzir diplomados tendo em consideragdo as necessidades de mercado. Sdo as
proprias instituicoes que devem garantir uma gestdo mais proxima de preceitos
empresariais 0 que vem de encontro ao que os proprios governos projectam. Em
Portugal o Auto-financiamento das Instituicdes de Ensino Superior ¢ hoje uma
realidade: Dizia José Sdcrates, Primeiro-Ministro, ao parlamento acerca deste tema em
2006: “reduzir o nimero de cursos; racionalizar a rede de escolas estimulando as
associagdes e parcerias, sem esquecer, certamente, o contributo do ensino privado;
qualificar a gestdo, melhorar o desempenho”. A Optica da contencdo de custos e da
limitacdlo de orcamento estatal parece uma preocupagdo de fundo:
reforcar a capacidade cientifica e técnica das institui¢des, assim como a sua capacidade
de gestdo, o seu envolvimento com a sociedade e a economia e a participagdo nas redes
internacionais do conhecimento global ”’’ . O governo aposta assim na cooperacio e na
autonomia financeira do ensino superior como forma de incentivar a competitividade
no sector. Em termos de areas de estudo, as privilegiadas sdao, sem duvida as das novas
tecnologias.

Durante muito tempo afastada da realidade e acusada disso, a Universidade
prepara-se para aquele que ¢ o maior desafio a longo prazo: compatibilizar-se,
reorganizar-se, redefinir-se e ganhar um novo papel na sociedade. Os sistemas anglo-
saxonicos de educacdo, mais curtos € mais praticos deram o mote: para as economias

sobreviverem no competitivo mundo do século XXI precisam de uma sociedade com

Phitp://www.portugal.gov.pt/Portal/PT/Primeiro_Ministro/Intervencoes/20061221 _PM_Int_Debate_Men
sal.htm
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competéncias praticas e adaptadas a realidade. A instru¢do ndo se pode distanciar do
seu proposito. E o ensino superior tem a responsabilidade mais importante por ser o

ultimo estadio prévio ao mercado de trabalho.
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Capitulo II Sobre o Humor e o Riso
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2.1 O que é Rir?

“O Angelo viaja e deixa a mie e o seu gato a cuidado de um amigo, Diamantino. Ao
final do dia, o Angelo liga para casa e atende o amigo. ‘Ola! Entio? Como estd o gato? *
Pergunta. ‘O gato morreu’ responde Diamantino. Angelo, chocado, fica em siléncio
algum tempo até conseguir processar tdo triste e subita noticia. ‘Olha, tu és um
insensivel!” Diz com a voz embargada a Diamantino. * Sabes como eu gostava do gato,
e das-me essa noticia desta forma? Devias ter dito que o gato tinha ido para o telhado.
Amanha quando eu ligasse dizias que os bombeiros estavam a tentar tird-lo de 14 mas
que ndo estavam a conseguir. No dia seguinte dizias que ja o tinham tirado e que
estavam a tentar salva-lo. E finalmente no dia seguinte contavas que o gato estava muito
fraco e que apesar de todos os esfor¢os ndo tinha sido possivel manté-lo vivo. Era assim
que devias ter procedido se fosses uma pessoa sensivel. Olha, e a minha mae, como
esta? Do outro lado da linha uma pausa. ‘hum... a tua mae esta no telhado’”.

A pergunta assalta-nos muitas vezes. O que € rir? O que ¢ que faz com que essa
manifestacdo seja universal? Afinal o que ¢ o riso? Uma convulsdo interior que provoca
um conjunto de sons desarticulados e sem correspondéncia linguistica. O riso ¢
contagioso e incuravel. Rir ¢ uma daquelas caracteristicas que distinguem os homens
dos animais. Rir ¢, por isso, uma resposta a uma série de estimulos externos ou internos
com conotagdes, fisicas, conceptuais, cognitivas e sociais que fazem desta
exteriorizagdao algo de comum a todos os seres humanos. O riso acompanhou a nossa
existéncia desde sempre mas estd longe de ser algo de completamente explicado.
Durante as proximas paginas vamos tentar resumir as principais caracteristicas do riso e
do humor, assim como as diferentes opinides sobre o tema e as mais recentes
descobertas cientificas acerca deste fenomeno e as suas implicagdes na nossa vida
quotidiana.

Torna-se importante, segundo o nosso ponto de vista, alertar para o facto de o
riso ser mais do que o simples humor. O ser humano ri em muitas situacdes que nao
somente as semelhantes a da anedota contada em cima. Estudiosos das mais diferentes
areas, desde a neurologia a psicologia verificaram manifestagdes de riso em muitas
outras ocasides que a partida ndo sdo situacdes ditas “comicas”. Como reac¢do a
cocegas, a caretas [no caso dos bebés], libertar-se de uma situagdo de perigo, depois de
se sair vitorioso de um desafio, ver um truque de magia, encontrar um amigo na rua,
antecipar uma actividade prazenteira, sentir-se envergonhado, histeria, ou ingestdo de

substancias psicotropicas. A todas estas situagdes podemos juntar as mais comuns de
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“riso” como as piadas, anedotas, assistir a mimica, ouvir rimas ou aliteracdes
sucessivas, ouvir alguém a imitar outra pessoa. [Morreall, 1983: 1-2] . Talvez seja por
isto que se tem tornado tdo dificil definir o riso de forma global e definitiva. Porque a
sua origem nao ¢ sempre a mesma € o que algo € motivo para rir numa pessoa nao ¢

forgosamente noutra.

2.2 O riso e humor ao longo da Histoéria

Por mais natural que nos possa parecer, o riso teve ao longo da Historia ligada a
si uma conota¢gdo nem sempre muito positiva. Rir foi durante muito tempo um processo
conotado a maldade, tontice, falta de rigor e até ao diabo. Mas a forma como sempre
intrigou os homens, granjeou ao acto de rir algumas atengdes.

Mas a ma fama do riso vem de longe e comegou porventura nos classicos
filésofos gregos.

2.2.1 Antiguidade
Para Platdo o divertimento ndo era saudavel. Havia sempre uma inten¢ao de malicia
para com os outros. O divertimento, a comédia retiram-nos da nossa racionalidade e por
isso ¢ negativo. Ao falar na sua “Republica” sobre a formacdo dos guardides do estado
ideal Platdo ¢ peremptorio: “E seguramente ndo queremos que os nossos guardides
sejam muito apreciadores do riso. A indulgéncia do riso violento pode convidar a
reacgOes violentas” [Plato; 2003: 78] Vejamos o seguinte didlogo na obra Philebus
[Morreall, 1987: 10-13].

Socrates: Tens consciéncia que quando vemos uma comédia, também aqui a
alma experimenta um misto de dor e prazer.

Protarchus: Ndo estou a entender o que quer dizer

S:  Nao, Protarchus, porque ¢ de certo modo entender esta mistura de
sentimentos na nossa reac¢do a comeédia.

P: Sim, parece dificil.

S: Sim a obscuridade deste caso deve dar-nos mais vontade de o examinar,
porque nos vai tornar mais facil identificar outros casos de prazer misturado com dor.

P: Sim, continue

S: Mencionamos a malicia. Chamar-lhe ias uma dor da alma?

P: E contudo o homem malicioso fica, de certo modo, contente com os
problemas do seu vizinho.

P: Certamente.
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S: E a ignoradncia, ou o que chamamos de estupidez, é um mal.

P: Seguramente.

S: Assumindo isso como verdade, observa a natureza do ridiculo.

P: Por favor explique.

Sécrates explica entdo a Protarchus que as pessoas caem muitas vezes em armadilhas
de auto-concepc¢ao. Pensando-se mais ricas do que sdo, mais altas ou bem parecidas que
os outros e julgando-se superiores em qualidades da alma. Ora, daqueles que nao tém
conhecimento de si caem no ridiculo. E desses “tolos” que tem um falso conceito em
relacdo a si proprios uns sdo fraco o suficiente para ndo retaliarem quando sdo
ridicularizados e outros ¢ fortes e ridicularizam os outros ainda que a sua atitude seja
desprezivel. Estes dois tipos de ignorancia sao condenaveis ¢ um mal. Sendo um mal,
mistura-se com o prazer que ¢ rir do ridiculo dos outros. Sécrates conclui:

Entdo o nosso argumento mostra que quando nos rimos do ridiculo dos nossos
amigos, o nosso prazer, misturando-se com a malicia mistura-se com a dor, ja que
concordamos que a malicia é uma dor da alma, e que o riso é prazenteiro, e nessas
ocasioes sentimos malicia e riso.

Aristoteles concorda com Platdo no que diz respeito ao humor e riso. Considera
também que ao rir de alguém estamos de algum modo a considerar essa pessoa inferior.
“A comédia, como dissemos, ¢ uma imita¢ao de pessoas que sao inferiores que a média.
A sua inferioridade nao ¢ de todos os tipos. O ridiculo ¢ uma subdivisdo do ‘feio’.
Consiste em algum defeito ou imperfei¢do que ndo ¢ dolorosa ou destrutiva. Como
exemplo a mascara do comico ¢ distorcida e feia mas ndo implica dor” [Aristotle, 2007:
9]. Aristoteles nao ¢ tdo radical preconizando o abandono do riso como Platdo, e,
inclusivamente postulou no seu livro Retorica que se o orador disser a sua assisténcia
algo que ela ndo estd a espera ela podera rir porque a surpresa das palavras que nao
deveriam 14 estar provoca o riso. Foi uma primeira abordagem ao incongruente como
forma de humor.

Ja Cicero, o grande orador Romano, conhecido pelas suas qualidades de
comunicador e homem de estado, examina a utilizagdo do humor nos discursos publicos
e como técnicas de exagero ou sarcasmo podem ajudar o orador a conseguir a atengdo e
aprovagdo da plateia. “Ha dois tipos de piadas, uma baseada em coisas, outra baseada
em palavras [...] contudo a graga expressa consiste as vezes numa ideia, outras s6 na
linguagem usada. Mas as pessoas gostam mais das piadas quando o riso € provocado

pela ideia e pela linguagem juntas. [...] O tipo mais comum de piadas € o tipo em que
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nds esperamos uma coisa e ¢ dita outra; a nossa expectativa defraudada faz-nos rir. Mas
se o ambiguo for usado, o efeito da piada ¢ engrandecido.” [Cicero apud. Morreall,
1987: 17-18].

2.2.2 De Hobbes a Freud

Esta teoria da superioridade manteve-se durante muito tempo. Thomas Hobbes,
filésofo britanico, acredita que o Homem estd em constante guerra pelo poder e que
nasce naturalmente conflituoso e mau, procurando sempre conquistar mais poder em
relagdo aos outros e formas de se superiorizar. O fracasso de uns ¢ o sucesso de outros e
por isso, o riso, ¢ uma consequéncia do sucesso em nos sabermos superiores aos outros.
Hobbes traz o tema até a sua obra-prima Leviathan: “A gléria stbita ¢ a paixdo que faz
0 riso; e ¢ causado ou por um subito acto proprio que lhes agrada; ou pela apreensao de
alguma deformacgao de outros, sendo que por comparacao se aplaudem a eles proprios.
[...] por isso muito do riso dirigido aos defeitos dos outros ¢ um sinal de cobardia. As
grandes mentes ajudam os outros a sair do escarnio € comparam-se apenas com 0s mais
habeis.” [Hobbes, 2002: 45-46] Esta definicdo de alegria e riso estd intimamente
associada ao triunfo sobre os outros € na superagao das proprias expectativas, algo que
Hobbes, critica violentamente. “Posso assim concluir que a paixao do riso nao ¢ nada
mais que uma gloria subita nascendo de uma subita concepg¢do de qualquer eminéncia
de nods proprios por comparacao a inferioridade dos outros[...] [Hobbes, 1999: 54]. O
filosofo considera ainda que € fraca consolagado rir devido ao mau alheio.

Outro filésofo que se debrucou sobre este tema foi Descartes. Nos artigos 124 a
127 da sua obra Paixoes da Alma o autor tenta explicar o que causa o riso. A causa
bioldgica, o ar que ¢ acumulado nos pulmdes pela ac¢do do sangue que sai do coragdo ¢
vista como a primeira causa do riso. Por outro lado, Decartes acredita que nem sempre
o riso vem da alegria, apenas do facto de nos encontrarmos a margem do efeito que o
mal que nos indigna pode ter sobre nos, juntamente com a novidade e a surpresa de nos
encontrarmos com esse mal. Decartes aborda ainda na terceira parte desta obra os
efeitos psicoldgicos e sociais do riso. No seu artigo 179 diz acerca do escarnio: “Gozo
ou escarnio ¢ uma espécie de alegria misturada com o6dio, que procede da nossa
percepgdo de um pequeno mal numa pessoa que nds consideramos merecedora disso;
ndo gostamos do mal e por isso ficamos alegres por o vermos com quem o merece; ou
quando isso vem de forma inesperada, a surpresa ¢ a causa de rompermos em riso.”
[Décartes, 1989: 117]. Décartes acredita, todavia, que se o mal for muito grande isso

ndo nos provocara riso a nao ser que odiemos muito a pessoa em questdo. Por outro
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lado, pensa que ¢ normal um certo gozo de vicios fazendo-os aparecer como ridiculos.
Esta formula parece-nos que continua de moda. Ridicularizar costumes, atitudes, modos
de pensar ¢ uma das maneiras mais usadas ainda nos dias de hoje para procurar mudar
opinides ou reforca-las''. Francescato [2002: 48] atesta: “hd um género literario, a
satira, que utiliza o riso como um abrasivo, um acto de correcc¢do: castiga, rindo, os
costumes. Aqui triunfa o riso de escarnio orientado no melhor dos casos contra o avango
despdtico do poder, e no pior, contra as minorias em fun¢des discriminatorias.” Porém
aconselha, Décartes, no artigo 181, que o autor do humor nao ria durante as suas piadas
de modo a que os outros ndo se apercebam da nossa surpresa ao produzir o dito
humoristico. E também porque sem riso do proprio a surpresa para os outros serd maior
causando um efeito melhor.

Um século volvido sobre as obras em que Hobbes acusava os humanos de rir do
mal dos outros, Francis Hutchenson publica Reflexdes sobre o Riso obra na qual critica
o pensamento de Thomas Hobbes acerca do caracter do humor. Hutchenson considera
nesta obra que Hobbes desdenha de toda a bondade humana acusando-o de suspeitar de
tudo e todos. Procura deitar por terra a Teoria da Superioridade em relagdo ao humor.
Segundo este autor, em muitas circunstancias, o riso nada tem a ver com superioridade
em relagdo aos outros. “ Se nds observarmos um objecto em dificuldades enquanto nds
estamos a salvo, estamos em maior risco de chorar do que de rir; e todavia ¢ uma
ocasido de subita alegria para Hobbes. Deve ser um estado muito feliz no qual um
senhor muito bem vestido, no seu coche, passa nas nossas estradas, onde ele vai ver
tantos pedintes esfarrapados, empregados e trabalhadores sentados no seu trabalho ao
seu lado.” [Hutchenson, apud. Morreall, 1987: 29] . O argumento da superioridade em
relagdo aos outros deixa-o particularmente acutilante. “Estranho!” diz. Hutchenson nao
¢ apenas critica. A sua propria teoria do humor considera que ¢ um facilitador social e
que ¢ fonte de prazer, de beleza, de novidade e de flexibilidade mental. Ele terd lancado
as bases para uma das teorias mais importantes sobre o humor: a Incongruéncia, ao
defender metaforas inapropriadas como forma de surpreender e de fazer chocar as
ideias. Instiga todavia a ter cuidados ao ridicularizar tudo que seja considerado

“grande”. Grandes ideias, grandes caracteres ou sentimentos.

""" Tenham-se em consideracio os programas de televisdo, radio ou cartoons que satirizam a realidade,
exagerando-a ou comentando-a de modo a colocar em ridiculo algumas pessoas. Politicos, na maior parte
dos casos. Ao longo da historia da humanidade a satira tem sido constante. Em Portugal Gil Vicente,
Bocage, Bordalo Pinheiro sdo apenas alguns exemplos de como escarnio tem uma funcédo de critica
socialmente aceite cuja principal funcio ¢ a da catarse colectiva.
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Kant procurou também fornecer uma teoria geral sobre o humor colocando a
énfase na parte fisica em detrimento da mental. Kant pensa que o prazer retirado do
humor nao ¢ tdo grande como o prazer que se retira da beleza ou da bondade humana.
Para Kant nés temos uma ideia do resultado de algo que ¢ dito. Quando essa expectativa
¢ gorada, o nosso corpo atinge uma contradi¢do entre o engano da racionalidade e da
interpretagdo e uma disposicio interior de satde. E um choque corporal. Conta Kant na
sua Critica do Julgamento [2004: 145] “O herdeiro de um rico parente, querendo
preparar funerais solenes, lamenta-se por ndo o conseguir ‘porque quanto mais dinheiro
dou as pessoas para ficarem tristes, mais contentes ficam”. Kant conclui: “ O humor no
seu bom sentido significa ter o talento de se colocar voluntariamente num estado mental
em que tudo ¢ julgado de maneira diferente do normal [ao contrario, de facto], e mesmo
assim de acordo com certos principios racionais”.[2004:147].

A teoria da incongruéncia no humor foi sendo descoberta e desenvolvida. Arthur
Schopenhauer leva esta teoria a outro patamar; defende que o humor existe quando ha
um choque entre a concepgao que temos de algo e a percepgao que os nossos sentidos
fazem dela. “O riso dos outros em relagdo aquilo que fazemos ou dizemos de forma
séria depende do facto que implica que hd uma grande incongruéncia entre as nossas
concepgdes e a realidade objectiva. [..] O riso de escarnio anuncia com triunfo ao
adversario como eram incongruentes as suas concepcoes ¢ que a realidade lhe esta a
mostrar como ¢” [apud Morreall, 1987: 61]. Hazlitt aborda de forma diferente a teoria
classica da incongruéncia, apontando muitas situagdes em que ndo nos devemos rir € o
fazemos, simplesmente porque ndo devemos. Torna-se perversa a “proibicdo” dando-
nos mais vontade de rir. Seguramente ja passamos por isto nas nossas vidas. Rir nas
situagdes menos recomendaveis como numa sala de aula, numa igreja ou até num
funeral. Quanto mais queremos parar, mais vontade tem de rir. Nao poucas vezes ao nos
retirarmos para um sitio onde nos podemos rir, a vontade passa misteriosamente.
Kierkegaard fornece-nos mais um reforco da teoria da incongruéncia, mas liga o humor
a questdes mais espirituais como a ética e a religido. Herbert Spencer, filésofo do
século XIX procurou colocar factos cientificos no centro do estudo da filosofia,
nomeadamente do humor. Spencer acredita que o riso ¢ uma forma de o corpo libertar a
energia nervosa que se acumula. E uma teoria do alivio. A sua obra Fisiologia do Riso
de 1891 coloca em evidéncia a componente bioldgica no processo do riso.

Um seguidor da teoria do alivio de Spencer ¢ Sigmund Freud. O pai da

psicandlise dedicou ao processo do riso um livro: O Chiste e a sua relagdo com o
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inconsciente. A teoria de Freud acerca do humor assenta no pressuposto que o ser
humano usa a energia que deveria ser usada para reprimir desejos e impulsos sexuais no
humor. O riso ¢ usado quando guardamos a energia que deveriamos ter gasto numa
accdo. As piadas servem de valvula de escape para pensamentos e desejos proibidos.
Fazemos uma piada quando se d4 um relaxamento intelectual. Freud considera mesmo
que as piadas sdo quase involuntérias, ao abandonarmos o curso de um pensamento
subitamente, emergindo, entdo, o humor. Tal como os sonhos, as piadas sdo uma
condensacdo breve dos pensamentos que vamos acumulando. O inconsciente trata de
usar estes dois estratagemas para acalmar as contradicdes e pensamentos reprimidos
muitas vezes de caracter sexual. E de que forma? Uma das técnicas abordadas ¢
exactamente apontar ao oposto ““ Entre as técnicas comuns aos chistes e aos sonhos, a
representacdo pelo oposto € o uso do nonsense reclamam alguma parte do nosso
interesse. A primeira ¢ um dos mais efectivos métodos empregados nos chistes, como se
verifica, entre outros, pelos exemplos dos chistes de ‘exageracao’. [Freud, 1977: 198].
Deste modo, na expressao pelo oposto, livramo-nos dos pensamentos recalcados pelo
humor. Refere-se também o autor a ironia, cuja principal caracteristica diferenciadora ¢

13

a linguagem ndo verbal que a acompanha. “ [...] muito proxima do chiste e contada
entre as subespécies do comico. Sua esséncia consiste em dizer o contrario do que se
pretende comunicar a outra pessoa, mas poupando a esta uma réplica contraditoria
fazendo-lhe entender- pelo tom de voz, por algum gesto simultaneo, ou (onde a escrita
estd envolvida) por algumas pequenas indicacdes estilisticas — que se quer dizer o
contrario do que se diz” [Freud: 1977: 1999]. A Teoria da Incongruéncia ¢ também
abordada nesta obra, mas Freud chama-lhe o nonsense presente na caricatura, na
exageracdo. Fonte de prazer, o nonsense ¢ um fim em si mesmo na elaboracdo de uma
piada. Freud entende entdo o humor € o riso como o resultado de uma energia nao usada
em emog¢des como o medo ou a pena, quando nos apercebemos que ndo vamos usar essa
energia, canalizamo-la para o riso. Mas considera que ter humor ¢ um precioso dom que
nem todos tém. E o superego que conforta o ego com o risivel. E a vitoria do
inconsciente sobre o consciente.

Falemos agora daquele que ¢ um dos maiores estudiosos do fenémeno do humor
de sempre. O francés Henri Bergson. Talvez a maior particularidade deste filosofo ¢ que
procurou tratar o humor ndo de uma forma isolada, mas interligada a toda a sua

concepcao do mundo. Bergson afasta-se das concepcdes materialistas da evolucao da

sua época lideradas por Darwin. Para Bergson a nossa evolugao ¢ espiritual. O seu Elan
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Vital ¢ essa forga que nos faz evoluir através da criatividade e intui¢do. A duragdo
real da vida é o verdadeiro instrumento de toda a evolugdo e ndo o mecanismo estatico
dos conceitos. Alids o pensamento racional tem a desvantagem de provocar uma
mecanizacao nos seres humanos a partir do momento em que aprendem a resolver um
problema. E aqui que o riso tem uma fungdo social importante. O riso tem uma fungao
de escarnio sobre aqueles que demonstram uma inflexibilidade de comportamentos. O
humor, ao ridicularizar esta apatia social promove o livre pensamento € um
comportamento adaptado a realidade. No seu Ensaio Sobre o Significado do Comico,
Bergson transcorre estas fungdes sociais que tém o humor. “um homem que corre na
rua, tropeca e cai; os transeuntes irrompem em riso.[...] riem-se dele porque est4 sentado
no chdo involuntariamente. Consequentemente nao ¢ a mudanga subita de atitude que
cria o riso, mas antes o elemento involuntario que cria essa mudanga — a sua falta de
jeito, na verdade. Talvez houvesse uma pedra no caminho. Ele devia ter alterado o seu
ritmo ou evitado o obstaculo. Em vez disso, através da falta de elasticidade ou da
distraccao da mente e de uma espécie de obstinagdo fisica, como resultado, de facto, de
rigidez ou do momentum , os musculos continuaram a executar 0 mesmo movimento
quando as circunstincias do caso pediam outra coisa. E essa a razdo da queda do
homem, e também do riso das pessoas” [Bergson, 2004: 5-6]. Para Bergson o riso tem
entdo a fungdo social de apontar, identificar e ridicularizar o imobilismo social e de lhe
proporcionar uma inteligéncia pura e simples. O humor em Bergson tem um caracter
libertador. “A rigidez ¢ o comico, o riso o seu correctivo” [2004:10]. O comico ndo
seria tdo comico se estivéssemos isolados. Implica a cumplicidade do grupo social. O
autor nomeia, porém, uma nuange: rimos quando somos insensiveis. Nao podemos rir
de uma pessoa que nos inspire piedade ou pela qual tenhamos afecto.

Arthur Koestler enfatizou o caracter cognitivo do humor. A incongruéncia
ocorre quando sabemos o que ¢ a congruéncia. Dois contextos ndo correlacionados ou
dispares produzem essa incongruéncia mas s6 ¢ possivel identificar o seu significado
com a utilizagdo da inteligéncia num salto logico entre aquilo que ¢ e o seu
contraditorio. Tratam-se de polissemias associativas.

Tratar o humor tem sido, mesmo depois de tantos filésofos o terem abordado,
tarefa dificil, isto porque, aparentemente tem sido impossivel apresentar uma teoria
geral do riso e do humor. As 3 principais teorias ligadas a analise do riso ¢ do humor,
nao servem, diz o contemporaneo Morreall. Na sua obra Taking laghter seriously, este

autor procura desmontar estas teorias de modo a propor uma nova teoria geral para o
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humor. Recordemos: a Teoria da Superioridade defendida pelos filésofos antigos
Aristoteles, Platdao e Cicero, corroborada por Thomas Hobbes e a sua “gloria subita” ¢
criticada por Morreall dado que, por exemplo quando um bebé ri com cocegas, ndo ha
nisso qualquer sentimento de superioridade em relagdo a outrém ou gloria que nos faca
sentir bem. E apenas um processo sensorial de um ser vivo que nem se quer tem
consciéncia de si proprio independentemente do mundo externo. A Teoria da
Incongruéncia defendida por Schopenhauer, ou Kant, falha em ser uma teoria global
porque, aponta, héa mais incongruéncias do que aquelas que provocam o riso “Tivesse
eu descoberto uma cobra no meu frigorifico, em vez da inofensiva bola de bowling
mencionada antes, a minha reac¢do provavelmente ndo seria rir, mas fechar a porta e
fugir. Similarmente, ver uma jovem crianca cheia de vida atropelada por um carro, seria
incongruente, mas nao provocaria riso” [1983: 19]. Finalmente a Teoria do Alivio
defendida por Freud e Spencer ndo pode ser uma teoria geral do riso porque apesar de
em muitas situagdes nds construirmos emogdes € depois as substituamos por humor,
noutras isso nao acontece. Morreall aponta e exemplo de alguém caminhar na rua e ver,
inesperadamente um amigo de longa data. Uma nao-emocdo, uma nao-energia
transforma-se em riso de contentamento. Morreall procura entdo apontar uma teoria
geral do riso, que abarque todas as situagcdes em que nos rimos. A sua teoria resume-se
em algumas palavras: O riso resulta de uma mudanga psicologica agradavel. Esta
tentativa de defini¢ao pode parecer a primeira vista muito generalista, alids o proprio o
admite, mas refere, que “ja4 vimos que as formulas mais especificas s6 conseguem

explicar alguns casos do Riso.” [Morreall, 1983: 40].

Teoria Percursores Fundamento
Superioridade Platdo, Sécrates, Hobbes Rir € mostrar-se superior aos
outros
Incongruéncia Kant, Hutchenson, Schopenhouer Rir é o resultado da percepg&o

do oposto ao esperado

Alivio Spencer, Freud Rir é o resultado de uma
energia ndo usada.

Quadro 1 Teorias sobre o humor: Sumario

As pesquisas acerca do humor nio terminam na filosofia ou na biologia. O tema

¢ abordado na sociologia, na politica, na medicina, na comunicagdo. Donata Francescato
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[2002] procura apresentar uma série de resultados acerca das implicagdes do humor na
vida dos Italianos, recorrendo a entrevistas e analises de conteudo. Alguns destes dados
remetem-nos também para as investigagdes mais recentes nomeadamente nos aspectos

neurologicos ligados ao humor. Sao alguns deles que vamos abordar a seguir.

2.3 Riso e Humor: Uma pesquisa actual

E com desconfianga que muitos investigadores olham o riso e o humor enquanto
tematicas de investigacao. O humor nunca teve a credibilidade necessaria para se tornar
um aspecto importante no ambito da investigacdo Visto essencialmente como uma
emocao, tornou-se objecto de estudo de poetas e ndo de cientistas. A confirma-lo esta a
perspectiva historica mais apoiada na filosofia e na literatura. Todavia, abordagens
mais recentes trazem ao palco da andlise aspectos de caracter mais natural. O norte-
americano Robert Provine, especializado em neurologia e comportamento, procura, na
sua obra Laugher: a scientific investigation contornar preconceitos ligados a esta
tematica e fornecer uma série de dados empiricos que nos permitam conhecer melhor
este fenomeno. A psicologa italiana Donata Francescato apresenta também uma

perspectiva global acerca dos efeitos do humor em Rir é uma coisa séria .

2.3.1 O riso e o corpo

O riso é antes de mais um processo fisico. E uma reac¢éio bioldgica por vezes
inconsciente e instintiva. “Através dos dois principais sentidos, vista e ouvido, o cérebro
revela um estimulo risorio, isto ¢, uma situacdo que leva ao riso, que atinge uma zona
do cérebro (o encéfalo) e desencadeia um mecanismo reflexo; assim, do tdlamo, e do
hipotalamo parte o impulso do riso que chega aos nervos faciais, os quais, por sua vez,
estimulam os musculos risério e zigomatico. Quanto mais forte ¢ o impulso, mais longe
chega até ao diafragma e aos musculos do abdémen” [Francescata, 2002: 77]. De notar
que esta defini¢do da investigadora ndo ¢ totalmente completa uma vez que deixa de
fora um dos sentidos que ao ser estimulado ¢ também origem do riso: o tacto. Como
veremos mais a frente, a estimulacao fisica, nomeadamente através das cocegas provoca
o riso. O estimulo cerebral desencadeia um processo complexo, de contrac¢do e
relaxamento de musculos que envolvem também a respiragdo e em Ultima instancia todo
o corpo. Essas contrac¢des dos musculos corporais produzem vocalizagdes repetidas e
curtas normalmente com sons estruturalmente semelhantes: “Ah-ah-ah” “ho-ho-ho”

“he-he-he”. Provine [2000] faz uma analise cuidada aos espectros sonoros do riso.
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Conclui que o riso ndo ¢ muito diferente entre os seres humanos mas que, apesar de
estereotipado o som do riso tem subtilezas que nao sdo detectadas pelos registos
mecanicos de um gravador. O ser humano consegue assinalar pormenores sonoros €
associa-lhe atributos como a ironia, o sarcasmo, a crueldade ou a autenticidade.

No seu caminho, o riso estimula o movimento dos musculos, nomeadamente do
coracdo. O riso € assim um processo mecanico. Mas afirmar que ¢ o humor que o
desencadeia ¢ limitado. Como sabemos, o estimulo fisico ¢ também responsavel pelo
riso. As cdcegas sao talvez o exemplo mais conhecido. Quem nao ri quando ¢ atacado
por alguém que faz cocegas? Este estimulo fisico ¢ comum nos seres humanos e
mesmo em outros animais como forma de contacto social, e teve ao longo dos tempos
uma funcdo de aprendizagem'” tal como os jogos nas crias que as preparam para a
autodefesa. As cocegas sdo essenciais na evolucao do riso. “Como veremos , as cocegas
ndo sdo uma nota de rodapé na histéria do riso, mas sim o seu coragdo” [Provine,
2001: 99]. As cocegas fazem parte da aculturagdo e do relacionamento dos seres
humanos e que cujas reacgoes, apesar de mecanicas, divergem consoante quem as faz.
Todos fomos vitimas e provocadores de cocegas. E uma forma de aproximagdo que
induz uma reacgdo agri-doce. O mesmo tempo que provoca risos ¢ uma forma de
“tortura” ja que ¢ outra pessoa a controlar as nossas sensacdes. Por vezes temos
reacgoes fisicas ao excesso de cocegas: dificuldades respiratorias, incontinéncia
urinaria. A nossa sensibilidade difere, mas os pontos do corpo em que ¢ mais comum
sentirmos cocegas ¢ debaixo do brago, o peito, os pés e o pesco¢o. Quando o estimulo ¢
mais controlado e mais previsivel sentimos menos as cocegas. Talvez por isso nao
resulte quando somos nds a fazé-las a nds proprios. Francescato [2002] levou a cabo
entrevistas acerca das intengdes de quem faz cocegas e, alguns dos entrevistados
revelaram que as cocegas eram uma forma de se aproximar do sexo oposto. O acto de
fazer cocegas, além da conotagdo do jogo e da brincadeira pode desempenhar também
um papel na sexualidade ja que predispde a aproximagao amigavel.

Provine encarregou-se também de desmistificar a teoria que o homem ¢ o tnico
ser vivo que ri. Nas suas pesquisas com chimpanzés, Provine descobriu nao s6 que eles
riem, mas também a razdo pela qual ndo tém a possibilidade de falar. Conclui o
investigador que o riso nos chimpanzés tem muitas variagdes e que os sons do riso dos
primatas nem sempre se pareciam com aquilo a que nos nos habituamos a identificar

como riso. Mas ele acontece nomeadamente quando brincam ou sdo alvo de cocegas.

12 Basta observar o gesto impulsivo de afastamento e proteccdo quando nos fazem cocegas.
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Provine descobriu nas experiéncias que levou a cabo que a diferencga entre humanos e
macacos na vocalizagdo do riso estd na capacidade que os seres humanos tém em
modelar a voz numa expira¢ao. Enquanto que o homem fragmenta a voz durante uma
expiragdo, modelando a respiragao e exteriorizando por exemplo vdarias notas ou silabas,
os simios apenas emitem um som por cada inspiragdo/expiragdo. Deste modo, o seu
sistema neuromuscular limitado ndo lhe permitiu desenvolver a linguagem. A
explicacdo, segundo Provine, estd na nossa condi¢ao de bipedes. “A emergéncia do
bipedalismo nos humanos ancestrais facilitou a evolu¢ao do discurso ao libertar o torax
das exigéncias mecanicas da locomocdo quadrupede.” [2001: 90]. O principio base €
que os quadripedes tém que sincronizar a respiragdo ¢ a locomog¢do de modo a que o
torax encaixe os fortes impactos durante a corrida. Os humanos nao necessitam dessas
fungdes e por isso aprenderam a modelar a voz.

Virios estudos sugerem que homens e mulheres riem de formas diferentes e tém
maneiras diferentes de encarar o humor. Provine conduziu um ensaio que indicava que
os homens tém mais tendéncia para fazer humor e as mulheres sdo mais propicias a rir
principalmente na presenca de homens. Ja os homens riem mais em presenga de outros
homens. Outro aspecto importante ¢ que os homens apreciam mais o humor agressivo e
as mulheres o humor com jogos de palavras e duplos sentidos. Num estudo levado a

cabo pela National Academy of Sciences > em 2005 conclui que homens e mulheres

reagem ao humor de forma diferente. Expostos a 10 cartoons, dois grupos de 10
homens e 10 mulheres. Enquanto visionavam os cartoons os seus cérebros foram
sujeitos a uma ressonancia magnética de modo a analisar as reac¢des. Embora ambos os
grupos tivessem uma concepg¢ao de divertido semelhante, ao acharem 8 dos 10 cartoons
engracados, o scanner mostrou que as mulheres reagiam com muito mais actividade
cerebral aos cartoons engragados do que os homens. Porqué? Aparentemente por causa
das expectativas. Os homens estdo a espera de humor enquanto que as mulheres nao.
Por isso, quando o humor acontece a recompensa cerebral ¢ maior nas mulheres que nos
homens. Quando ndo acontece, como nos dois outros cartoons, o cérebro masculino fica
mais “decepcionado” que o da mulher.

O riso pode, contudo, significar problemas... Provine identificou algumas
patologias ligadas ao acto de rir incontroladamente. As lobotomias dos meados do
século XX podiam ter um efeito sobre o riso, tornando-o incontroldvel nalguns

pacientes. Outros problemas ligados ao riso incontrolado podem ser a esquizofrenia,

13" Consultado em http://www.webmd.com/sex-relationships/news/20051107/his-her-humor-on-different-
plane
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doengas degenerativas do sistema nervoso central, tumores, ou exposicdo a

componentes quimicos como a marijuana ou 6xido nitroso.

2.3.2 A componente social do humor e do riso

Rir ¢ um fendmeno colectivo. Bergson acreditava que rir ajudava a sociedade a
exercitar a criatividade e, ao mesmo tempo, a controlar os comportamentos desviantes.
Rir € universal e rir em conjunto ¢ mais comum. O riso faz parte daqueles processos que
fomentam a coesdo social. “Nao s6 todos os humanos riem como ndo hd nenhuma
cultura humana estudada que ndo tenha um conceito do comico” [Berger, 1997: 39].
Rir ¢ contagiante. Quando vemos ou ouvimos alguém a rir, rimos também. A
afabilidade que o riso provoca aproxima-nos dos outros seres humanos e faz-nos sentir
integrados nos grupos. Voltando a Provine, o estudo que levou a cabo acerca do poder
social do riso revelou que, os jogadores de howling nao sorriem quando deitam os pinos
abaixo mas quando se viram e olham para os amigos que observaram o feito. A
aceitagdo social ¢ refor¢ada por Francescato: “No nosso inquérito perguntdmos aos
entrevistados se o humor e o sorriso sdo utilizaveis para receber aprovacao. 48% acham
que sim. Como nota Marco, 25 anos, um estudante das Marcas ‘nas fases iniciais de um
encontro ¢ mais facil ser-se aceite quando se usa o humor: ¢ uma caracteristica aprovada
e procurada, apreciada e procurada no circulo de amigos” [Francescato; 2002: 68].
Nesta pesquisa, Francescata descobriu ainda que o uso do sentido de humor ajuda a
assumir o papel de lider de opinido e como forma de resolver problemas. Morreall
aponta na sua obra Humor Works, os papéis sociais que o humor pode ter no sentido de
melhorar a nossa vida em comum: Une-nos, chama-nos a aten¢do, ¢ um persuasor
eficaz, ¢ util quando pedimos desculpas e um facilitador de antincios de mas noticias.
Utilizar o humor ¢ ainda proveitoso na lideranga, na resolu¢do de conflitos e na
avaliagdo e critica.

Interessante analisar o humor como forma de persuasdo. A comunica¢do dos
nossos dias usa o humor em larga escala de forma a persuadir-nos. O riso, enquanto
processo que desencadeia sensagdes positivas € um poderoso meio de associacdo. Que o
digam as marcas de produtos que fazem anuncios publicitarios. Uma grande parte dos
anuncios que vemos na televisdo, ouvimos na radio ou vemos em revistas tém um
caracter humoristico. Podemos identificar as teorias da superioridade, da incongruéncia
ou do alivio. As técnicas usadas, ao trazerem-nos bem-estar e boa disposi¢ao, ajudam-

nos a associar-lhes os produtos. “ Os antincios humoristicos sdo mais notados, ou seja,
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chamam mais a atengdo. Os anuncios humoristicos agradam mais. Anuncios que
agradam mais tém mais possibilidades de serem eficazes, em condi¢des iguais.”
[Sunderland, Sylvester, 2000: 172]. Estes autores apontam também que o humor reduz
a resisténcia natural que temos aos anuncios. Potencialmente o humor nos anuncios
ajuda-nos a descontrair e a aproveitar o momento de prazer e fazendo-nos criar empatia
com a marca e com o produto. Todavia, também tem os seus perigos. Muitos anincios
sao tao divertidos que os espectadores deixam de se lembrar do produto e lembram-se
apenas do que os fez rir. Este fenomeno ¢ também relatado pelo publicitario francés
Henri Joannis no seu Processo de Cria¢do Publicitaria [1989] a que chama “efeito
vampiro”.

Cientes destas propriedades poderosas do riso muitos sdo os profissionais que o
usam de modo a atingir os seus objectivos. Os politicos sao um exemplo. Francescato
dedica um capitulo a teméatica. Numa visita aos Estados Unidos um seu amigo professor
de sociologia em Harvard explicou-lhe que “hoje a personalidade de um candidato
conta pelo menos tanto como as suas ideias, e entre os tragos de personalidade
desejaveis, logo depois da competéncia e honestidade, vem o sentido de humor,
entendido em sentido lato, ou seja, como a capacidade de entreter, de suscitar sorrisos
ou, em todo o caso, emogdes positivas” [2002: 200]. A grande mediatizagdo da politica
a que assistimos nos dias de hoje torna, por isso, a personalidade dos candidatos muito
importante ¢ o humor ¢ sem divida uma caracteristica que gostamos nos nossos
politicos. Essa caracteristica ¢ também hoje em dia aproveitada pelos politicos
europeus. Em Portugal, também. Além dos discursos mais ou menos pontuados com
piadas e ditos espirituosos, dos quais os grandes exemplos sdo os duelos parlamentares,
temos também estratégias de comunicagao irreverentes e comicas. Em Portugal o Bloco
de Esquerda e as Juventudes partiddrias usam o humor como arma politica
frequentementeM. Além de usar o humor, os politicos sdo também, e sobretudo vitimas
dele. A satira politica ¢ uma das formas encontradas pela sociedade para criticar e
atingir os seus governantes e politicos. Cartoons, anedotas, personificacdes sdo as
formas de usar o humor como arma. E ¢ tdo eficaz que os governos autoritarios o tentam
controlar de modo a ndo incitar a rebeldia dos seus povos. Exemplos disso eram os
regimes comunistas do leste europeu em que a satira politica ndo era permitida. Outro
modelo ¢ o regime Taliban no Afeganistao até 2001 em que era inclusivamente proibido

sorrir e rir. Porventura em nenhum outro regime os seguimentos de Platdo - que

' http://www.bloco.org/index.php?option=com_content&task=view&id=828&Itemid=1 ou
http://jn.sapo.pt/2007/05/27/13352541.jpg




57

preconizava a limitagdo do riso por este ser perigoso para o estado - foram mais
aplicados.

Mas ndo s6 a nivel colectivo o uso do humor acontece em sociedade com destino
a persuadir. Na nossa vida quotidiana usamo-lo no nosso emprego € na nossa vida
pessoal. Enquanto aluno de Comunicagdo e Relagdes Publicas assisti certa vez a uma
conferéncia cujo orador contou a seguinte historieta: “Um profissional da comunicagdo
deslocou-se a Nova lorque a trabalho e, ao passar por uma rua da cidade, encontrou um
cego a pedir. Num placar em frente ao homem estava escrito ‘sou cego, por favor uma
esmola’. Ao ver aquilo o comunicador dirigiu-se a0 homem dizendo: ‘quer ganhar o
dobro em esmolas?’ ‘claro’ respondeu o cego. Como fago isso?’ ‘Facil, deixe-me
escrever-lhe outra coisa aqui no placar’. Passados uns dias o comunicador voltou a
passar pelo local e perguntou ao cego. ‘Entdo? Estd a ganhar mais?’ ‘muito mais!’
respondeu o cego. Afinal o que € que escreveu no placar? O comunicador leu-lhe o que
tinha escrito. ‘E Primavera esta sol, os passaros cantam e eu nio posso ver nada disso’.”
A histoéria, contada como veridica, deixa uma mensagem clara: saber comunicar pode
fazer uma grande diferenca. Ainda que ndo tenha um conteudo humoristico muito
pronunciado a surpresa da mensagem escrita no placar do cego faz-nos sorrir pela
inteligéncia e originalidade a0 mesmo tempo que nos faz pensar nas dificuldades do
homem invisual. Este sabor agridoce remete-nos para Platdo e a sua teoria do prazer/dor
no humor. Morreall dd-nos outro exemplo de como o humor pode ser usado para
persuadir: num jornal americano publicou-se o seguinte anuncio: “homem totalmente
insensivel procura mulher totalmente negligente para relagcdo sem sentido” [1997, 137].
Segundo o autor, o homem foi inundado com respostas. Usar o humor ¢, deste modo,
uma maneira de criar empatia e reduzir resisténcias as mensagens.

Rir em grupo ¢ algo natural. Rimos porque outros riem e isso contagia-nos. Uma
audiéncia grande tem mais probabilidades de irromper em gargalhadas do que uma
pequena devido a esse contdgio. As artes de palco desde os mais remotos tempos
contam com audiéncias que acabam por ajudar os artistas na sua busca pelo riso. Mas
rir em conjunto pode também trazer alguns problemas. Sendo veja-se o caso de
Tanganyika uma pequena aldeia Tanzaniana apresentado por Provine [2000] e
Francescato [2002]: Em 1962 num colégio de raparigas dos 12 aos 18 anos foi atacado
por uma epidemia.... de riso... sabe-se que a 30 de Janeiro 3 raparigas comecaram a rir
as gargalhadas. Ao longo de um més e meio um riso contagiante de gargalhadas furiosas

espalhou-se contagiando 95 das 159 estudantes. A escola teve que fechar em Margo. E
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ndo se pense que era divertido. Estes ataques duravam desde alguns minutos a horas
deixando as alunas incapacitadas e provocando dificuldades respiratorias, choros e
agitacdo. Enquanto foram mandadas para casa, as alunas espalharam a epidemia pelos
familiares jovens. Inclusivamente este surto obrigou mais escolas a fechar na regido do
lago Vitoria. Ndo se sabe o que provocou o primeiro ataque de riso, mas a verdade ¢ que
para evitar mais contdgio muitas aldeias tiveram que ser postas de quarentena. A
epidemia acabou em 1964.

Aparte estes casos mais extremos ja todos nos estivemos numa situacao de riso
irreprimivel ajudados por outras pessoas. Conter o riso em locais onde sabemos que nao
devemos rir ¢ particularmente dificil. Igrejas, escola, funerais. Muitas dessas situagdes
sao mais dificeis ainda quando ha por perto alguém nas mesmas condicoes.

O humor ¢ assim, um facilitador social importante. Faz-nos sentir integrados, ¢
ajuda-nos em muitas situagdes da vida quotidiana. O humor e o riso sdo explorados de
tal forma pela nossa existéncia colectiva que em muitos casos podemos observar quase
uma tirania do riso."

Rir ¢ também uma forma de critica social uma extrapolagdo da irreveréncia e
uma maneira de corrigir os comportamentos desviantes através da ridicularizagdo dos
comportamentos dos outros. Esse poder social do riso pode manifestar-se de varias
formas, nomeadamente através do seu uso por quem tem poder, como os professores ou
os politicos, mas também por quem ndo o tem. E um factor correctivo e, a0 mesmo
tempo, uma prova de rebelido, que pode ter como consequéncia factos de rebelido ou
ndo, como refere Michael Billig [2005]. O humor serve a coesdo social por ndo deixar

que os seus processos se tornem demasiado rigidos.

2.3.3 Rir € o melhor remédio?

O aforismo ¢ bem conhecido. H4 uma enorme corrente nos nossos dias e nas
sociedades ocidentais que defende as propriedades do riso na protec¢do da satde.
Parece que o riso emagrece, cura o cancro, reduz o stress, cura constipagdes, tira as
dores, faz-nos confiantes.. Multiplicam-se artigos, estudos, opinides que ddo como
certo o efeito benéfico na satide do humor e do riso. Mas serd mesmo assim? Qual o
fundo de verdade nesta crenga? Provine prefere ser cauteloso: “Sugiro que tomemos

uma perspectiva cientifica, em relacdo a esses assuntos, assumindo que o riso ndo tem

15 Vejamos a televisdo generalista em Portugal: quase todos os programas de entretenimento procuram
explorar o riso de forma mais ou menos eficiente. Até os noticidrios procuram histérias com conteudo
comico, naquilo que conhecemos como infortainment.
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qualquer valor terapéutico.” [2001: 190]. Este autor procura um conjunto de provas
antes de afirmar qualquer coisa. Do ponto de vista puramente evolutivo encontra
utilidade social no riso e utilidade na capacidade de defesa mas peremptoriamente diz
que o riso nunca teve qualquer fun¢do terapéutica na sua apari¢cdo e desenvolvimento.
Isto apesar de admitir a partida que pode ter um efeito benéfico na nossa saude. Esta
ideia inicial é contra corrente j& que essa ‘“certeza” se espalhou pelos meios de
comunicacao social com a mediatizacao de efeitos positivos na saude.

De todos os beneficios, aquele que ¢, talvez, mais propalado ¢ a reducao de
stress. No artigo The Pscicology of Luaghter'®, Patty Wooten refere: “Foi demonstrado
que o stress cria mudancgas prejudiciais na saude. A ligacdo do stress a elevada tensdo
arterial, tensdo muscular, imunossupressdo, € muitas outras mudangas ¢ conhecida ha
anos. Temos agora prova que o riso provoca os efeitos contrarios” Esta enfermeira e
pesquisadora elenca neste artigo alguns estudos que ligam o riso & menor concentracao
de Cortisol no sangue [cujo efeito nocivo ¢ funcionar como um supressor do sistema
imunitario]. Por outro lado, o riso aumenta a actividade das células que defendem o
nosso corpo de infecgdes invasoras como células cancerigenas. Wooten conclui que as
pesquisas feitas nesta drea nos ajudam a conhecer as relagdes entre a mente € o corpo e
que as nossas emogdes tém reflexos no nosso sistema imunitario. O riso ao provocar
momentos de alegria e felicidade vai despoletar uma emogao positiva. Assim, ocorrem
mudangas neuroquimicas capazes de limitar os efeitos negativos que o stress tem no
sistema imunitario. Francescato acrescenta “o bom humor ¢ um medicamento de facto
miraculoso, tanto a nivel espiritual como fisico” [2002: 134] Ao baixar os niveis de
stress, ¢ todo o corpo que beneficia, mas especialmente o coragdo, No estudo Who
laughs, lasts 7 de Neil Osterweil podemos conferir que segundo um estudo liderado
por Michael Miller da Universidade de Maryland em Baltimore que entrevistou 150
individuos saudéaveis e outros 150 com antecedentes de problemas cardiacos, quem ri
mais, tem menos probabilidades de ter problemas cardiacos. Se o riso combate o stress,
combate também as causas de doencgas coronarias como a tensao arterial ou o colesterol.

O riso pode ainda reduzir os nossos niveis de ansiedade tornando-nos pessoas
mais calmas e optimistas. Num outro estudo de 2005'® confirmou-se que a presenca de

um palhago fazendo criangas rir antes de uma cirurgia, diminuia os niveis de ansiedade

' Publicado em Electric Perspectives, Sep/Oct 1997; Consultado a partir de:
http://findarticles.com/p/articles/mi_qa3650/is_199709/ai_n8772377

17 Consultado em http://www.webmd.com/news/20001 117/he-who-laughs-lasts

'8 Consultado em http://www.webmd.com/parenting/news/20051003/clowns-may-help-children-relax-

before-surgery
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no grupo experimental em compara¢do com o grupo de controlo que ndo dispunha da
companhia do palhago. Citada no artigo'® da revista americana Jet, a médica do hospital
de Detroit Cyntia Shelby-Lane garante: “E o mesmo processo do jogging. O ritmo
cardiaco sobe, aumenta-se a afluéncia de sangue ao cérebro que aumenta o oxigénio, a
respiragdo aumenta, respira-se mais depressa, os pulmdes expandem-se.[...] € 0 mesmo
que fazer exercicio”. E possivel entdo emagrecer, por exemplo, rindo muito? Provine
sustenta que para o riso ser uma forma séria de exercicio tem que ser feito com uma
intensidade e duragdo muito maior do que as proporcionadas pelas gargalhadas do dia-
a-dia. Caso contrario o riso ¢ apenas um exercicio aerobio ligeiro que queima algumas
calorias.

Um estudo no Japdo em 2003 revelou que rir pode ajudar a controlar a diabetes
tipo 2. Antes de uma refei¢do foram medidos os niveis de glicose no sangue de 19
pacientes com diabetes tipo 2. Sucedeu-se uma refeicdo e 40 minutos de leitura sem
qualquer tipo de humor, seguindo-se nova medi¢do dos niveis de acucar. No dia
seguinte o processo repetiu-se mas substituiu-se a leitura por um programa de televisao
humoristico com muitas gargalhadas. Os niveis de glicemia aumentaram mais no
primeiro dia do que no segundo, levando os médicos a concluir que rir ¢ benéfico no
controlo da doenga.

O riso pode ainda ser um bom analgésico ao libertar endorfinas, ainda que como
nos diz Provine ndo haja provas conclusivas de que as endorfinas sdo libertadas pelo
riso.

Ha quem vé mais longe, Jesus Irigoyen [2001] abordou inclusivamente a morte
como alvo da argucia humoristica. Morrer com humor ¢ morrer sem desespero, sem
medos e sem fantasmas. O humor deixa o moribundo mais tranquilo colocando a morte
no seu devido lugar no contexto da vida.

Ainda que possam subsistir duvidas acerca dos beneficios do riso, a comunidade
cientifica inclina-se para a sua utilidade em relagdo a satde. E por isso que podemos
encontrar diversas formas de Terapia do Riso. Uma busca no motor Google resulta em
142 mil ocorréncias...Usando videos, livros e outros materiais, fazem-se sessoes
continuas de gargalhadas de modo a aliviar o stress e a conseguir uma atitude de maior
optimismo e confianga. Em Portugal podemos encontrar a associagdo www.sorrir.com
que oferece sessdes de riso, propagando beneficios ao nivel da pele, do rendimento

profissional além da redu¢do do stress ou melhoria no sono. Ha também os clubes do

' Consultado em http:/findarticles.com/p/articles/mi_m1355/is_n9_v94/ai_21248701/pg_1
2 Consultado em http:/diabetes.webmd.com/news/20030528/rx-for-diabetes-laughter
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riso espalhados pelo pais. A terapia do riso surgiu na India com Madan Katira em 1995
e o seu sucesso foi tal que hoje existirdo cerca de nove mil clubes no mundo.
Recentemente, a Associacdo Oncologica do Algarve implementou a terapia do riso
como forma de diminuir o sofrimento dos seus doentes: “Apds a primeira sessdao de
terapia do riso havia menos dores, nomeadamente nas articulacdes, e maiores
sentimentos de felicidade e de auto-estima” explicou ao jornal Sol’’ Arlete Lourengo,
enfermeira nesta associacao.

Apesar de rir ser um acto bioldgico e instintivo como qualquer outro, foi [ou
ainda é?] sempre encarado com desdém e mesmo como algo de repreensivel. Basta
lembrarmo-nos no ditado “muito riso, pouco siso”. Desconfia-se sempre de quem ri
muito. Sao pessoas “tontas”. Como rir ¢ comico, ndo foi encarado como algo de sério. A
histéria foi particularmente dura com algumas formas de riso, catalogando-o de
maléfico e manifestacio demoniaca. Muitas pessoas acusadas de bruxaria na idade
média morreram na fogueira por causa do seu riso. Vimos que filésofos como Platdo ou
Aristoteles o consideraram prejudicial e que foi visto como declaragao de superioridade
por Hobbes. A Igreja e professores dsperos ensinaram-nos que a dignidade viria apenas
pelo trabalho arduo, disciplina e austeridade e que rir seria incompativel com isso por
sugerir irresponsabilidade e inconsisténcia. A ciéncia raramente estudou os efeitos do
riso de forma sistémica até¢ ao Século XX. S6 depois de milénios sem se conhecer a
esséncia do riso e do seu provocador, o humor, ¢ que se comegaram a notar as suas
vantagens, por intermédio de Freud, Bergson e, mais recentemente, por muitos outros
investigadores. Rir tem uma fun¢do importante na nossa evolu¢do enquanto espécie,
nomeadamente na forma como nos relacionamos uns com os outros € como contribui
para a nossa coesdo social, tanto de forma directa, atraindo-nos uns para os outros,
como na sua forma indirecta, por meio do seu caracter corrosivo e cuja finalidade pode
ser compor algo que ndo funciona na sociedade mas de forma pacifica.

Rir e usar o humor pode ainda ser positivo para a nossa saude. Ao diminuir o
stress, melhora a nossa qualidade de vida e a nossa autoconfianca. O nosso corpo
exercita-se quando rimos. E, como veremos no proximo capitulo, usar o humor para

fazer rir, pode ajudar os profissionais da educagdo a conseguir melhores resultados.

2! Consultado em http:/sol.sapo.pt/Paginalnicial/Sociedade/Interior.aspx?content_id=61156
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Capitulo III Humor e Educacao
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3.1 Rir na sala de aula?

Vimos que a sociedade em geral, e os profissionais da educa¢dao em particular, nao
encaram a utilizacdo do humor com muito bons olhos. Os professores t€ém a tendéncia,
em muitos casos, para classificar o humor na sala de aula como uma forma de
imaturidade e indisciplina por parte dos alunos tornando o ambiente mais dificil de
controlar. Numa area vista com tanta seriedade, o uso do riso como forma de melhorar
as prestagoes educativas ndo ¢ bem-vindo. Assim, a producao de humor nao ¢ s6 mal
interpretada como desencorajada. Parece-nos, todavia, que tendo em consideracao tudo
aquilo que j& vimos sobre as vantagens do Humor e do Riso nomeadamente na vertente
fisiologica de diminui¢do de niveis do stress e na sensacdo de bem-estar, encarar o uso
do humor na educag¢ao deve ser visto com outros olhos. Nos ultimos anos temos notado
algumas abordagens a este tema embora ainda ndo haja uma grande pandplia de estudos
e obras. Veremos que a maior parte das referéncias vém do outro lado do Atlantico
[Estados Unidos, Canadd], comprovando assim que a grande parte do trabalho provém
de um sistema educativo diferente do nosso e que na Europa e em Portugal, mais
concretamente, o ensino continua a ter um caracter estatico.

Shade [2002] acredita que usar o humor na sala de aula tem o dom de reduzir o
stress, melhorar a auto-estima, estimular a criatividade, abrir as mentes a novas ideias,
estimular a criatividade e ajudar na compreensdo. “Como advogado do uso do humor
apropriadamente na sala de aula, vejo dois efeitos positivos: a influéncia positiva do
humor no ambiente da sala de aula e o seu efeito positivo e decidido sobre o ensino e o
processo de aprendizagem” [Shade, 2002: xvii]. Berk pergunta e responde por que
razao usar o humor na educacao. “De todas as razdes de instrugdo para usar o humor na
sala de aula ha duas que vém a superficie: (1) constrdi uma relagdo entre professor e
aluno e (2) envolve instantaneamente o aluno no processo de aprendizagem” [2002: 4]
Deste modo, ao usar o humor o professor consegue criar junto do aluno uma ligacao que
vai ser util para o processo e satisfacdo de alunos e professor. Essa maior proximidade
tem a vantagem de fortalecer o trabalho de equipa e estimular os objectivos. A barreira
natural entre professor e aluno ¢ ultrapassada quando se substitui o medo pela
comunicagdo construtiva e relaxada. O humor ¢ uma das formas de o conseguir. Depois
de fomentar os lagos com os alunos ¢ mais facil fazé-los participar e incluir-se nas
matérias dadas. Perspectiva corroborada por Morrinson [2008] que vé o humor como
forma de criar um ambiente alegre para a aprendizagem e como uma parte integrante da

aprendizagem. O humor e as emogdes positivas comegam a ser tidos em consideragao
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num sistema educativo frequentemente endurecido, rigido, cheio de stress e punigdes,
virado apenas para dados concretos e descurando alguns dos instintos humanos mais
basicos como a imaginagdo, a interaccdo ou evolucdo emocional. Todavia, a pratica
nem sempre o confirma. O medo de parecer ridiculo ou tonto afasta muitos professores
do caminho humoristico na preparacdo das suas aulas. Sem contar com aqueles que

simplesmente se definem como pessoas “sem graca”.

3.2 O humor e o ambiente na sala de aula

O ambiente na sala de aula ¢ de suma importancia para a qualidade das aulas. O
tamanho da turma, as condigdes ergondmicas da sala, o sexo dos alunos, as suas
motivagdes, expectativas, convicgdes, conhecimentos, relacdo entre si, assim como o
contexto e a relagdo com o professor, fazem parte deste ambiente. Pelo facto de estarem
muitas varidveis em causa, o professor deve ter a sensibilidade para garantir que esse
ambiente ¢ produtivo e agradavel. Usar o humor ¢ um dos instrumentos que pode ajudar
a que isso aconteca. Fazer rir ¢ meio caminho andado. Além de Shade, para outros
autores, a sua utilidade na procura por um ambiente de trabalho favoravel ¢ unanime,
[Ziv, 1982], [Burgess, 2000] [Lundberg, Thurston, 2002], [Berk, 2002] ou [Morrisson,
2008]. A nossa experiéncia no ambito do ensino, e deste estudo, impele-nos a reforgar
esta visdo. O senso comum ajuda. Se questionarmos alunos e até professores podemos
ter uma resposta simples para esta questdo. Quase levianamente uma maioria dird que
uma sala de aula com humor ¢ ttil. Mesmo sem ser relativamente ao humor na sala de
aula, as pesquisas de Francescato [2002] ou Provine [1996, 2000] indicam que os seres
humanos consideram o humor como um factor positivo em muitas situagdes,
nomeadamente na sua relacdo laboral, romantica ou familiar. Talvez estas opinides se
devam ao facto que a nossa intuigdo gosta naturalmente da sensacao de rir e por isso
associamos-lhe aspectos positivos. Sabemos que o humor ¢ uma forma de comunicagao
complexa mas geralmente gera um clima agradavel. Por esta razdo aqueles que nos
querem persuadir o usam muitas vezes, vimos no capitulo anterior, politicos ou
publicitarios sao alguns dos exemplos. Mas serd que os alunos acham que um bom
professor ¢ um professor com sentido de humor? Segundo Avner Ziv, sim. Num estudo
transversal a 797 alunos dos 6 anos aos maiores de 18, abarcando os varios niveis de

ensino, desde a primaria ao ensino universitirio, mostrou que o humor ¢ percebido
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como uma caracteristica “muito importante” por uma grande parte dos alunos. Destaque
para os alunos com idades em torno dos 15 anos que acham o sentido de humor mais
importante que a paciéncia, a capacidade de ajudar a fazer um bom trabalho ou de saber
despertar curiosidade. Os universitarios, apesar de menos interessados em aspectos
humoristicos ainda consideram o sentido de humor muito importante, globalmente.
Mais de 40% dos inquiridos assim o pensam. Em todo o caso, o grafico da pesquisa
indica uma subida clara da importancia desta caracteristica com a idade, mesmo se ao
nivel universitario a linha cai um pouco. Num estudo mais recente conduzido por White
[2001]* foram feitos inquéritos a professores e alunos do ensino universitario do
Arkansas, nos Estados Unidos, sobre a percep¢do que tinham do uso do humor na sala
de aula. Uma esmagadora maioria dos professores ¢ alunos, mais de 8 em cada 10,
entendia que o humor devia ser usado na sala de aula como forma de baixar o stress,
ganhar aten¢do e promover um ambiente saudavel de aprendizagem. O humor tem o
efeito de aproximar professor e aluno, de esbater a diferenga e dar ao professor uma
aura mais humana e mais empdatica aos olhos dos alunos. No trabalho que agora
apresentamos procuramos indagar através de entrevistas se o riso na sala de aula seria
benéfico. Das duas conversas exploratérias, que analisaremos mais a frente, a duas
alunas com personalidades divergentes a resposta foi afirmativa. O humor revela-se,
deste modo, uma forma de aproximacao fisica e psicologica e ao diminuir o stress pode
ter um efeito benéfico no decorrer das aulas. Kher [1999]* acrescenta e confirma : “os
professores tém que ser criativos devido ao papel fundamental que eles desempenham
na criagdo de um ambiente que conduza a uma optimiza¢do da aprendizagem. O humor
¢ frequentemente identificado como uma técnica de ensino para desenvolver um
ambiente de aprendizagem positivo”. A maioria dos alunos parece ter essa percepcao.
Alias, todos nos nos lembramos dos professores que fizeram a nossa educagdo ao
durante longos anos e recordamos apenas alguns com saudade. Esses professores tinham
frequentemente a caracteristica de nos fazer rir e criar um bom ambiente na sala. Outros,
pelo contrario pela sua severidade e frieza sao recordados pelo medo que nos causavam
mesmo antes de entramos na sala. Mas usar o humor ndo ¢ por si s6 a solugdo. O que
fazer entdo para conseguir um bom ambiente escolar? Na nossa opinido ¢ essencial
conhecer o publico que temos a frente. Quando conhecemos o tipo de publico podemos
adaptar o nosso discurso. O professor tem a responsabilidade de conduzir a aula.

Voltando as experiéncias feitas por Lewin, Lippitt ¢ White na década de 30 do século

*2 Consultado em http:/findarticles.com/p/articles/mi_qa3673/is_200101/ai_n8936401
3 Consultado em http:/findarticles.com/p/articles/mi_mOFCR/is_3_33/ai_62839448
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XX, pensemos antes de mais que tipo de lideranga pretendemos. Por tudo o que foi dito,
estamos convictos que a lideranga democratica ¢ mais adequada que as liderangas
autocratica — demasiado rigida e a laissez faire — demasiado cadtica. Uma lideranga
democratica ¢ mais propicia a uma troca saudavel de impressoes e trabalho em grupo,
assim como no uso do humor. Se a nossa lideranca tem em consideragdo a opinido dos
alunos, deve também ter especial cuidado com o humor que usa. Berk [2002] aconselha
que varios tipos de humor devem ser deixados fora da sala de aula por serem de algum
modo hostis € ndo fomentarem a empatia. Assim, considera que estilos humoristicos
como a ridicularizagdo, o sarcasmo, a vulgaridade ou a humilhagdo sdo desnecessarios e
contraproducentes. O estudo de Webb [2001] revelava que, mais de 7 em cada dez
alunos e professores entende que nao se deve usar o humor de modo depreciativo,
humilhando ou ridicularizando os alunos. O problema ¢ que uma grande maioria das
situacdes humoristicas envolve alguma destas caracteristicas. Basta visualizar os
anuncios na televisdo, as piadas dos filmes e séries, da Stand Up Comedy ou ainda os
cartoons politicos. A nossa volta parece que o humor mais presente ¢ aquele que emana
da boa velha teoria da superioridade de Platdo, Aristoteles e de Hobbes®*. Fazer vitima
alguém para regozijo de outros ¢ uso comum e, na pratica, um acto de agressdo. O
sarcasmo e ironia sdo tipos de humor corrosivo que habitualmente dizem o contrério
daquilo que o emissor pretende realmente comunicar. Usa-los na sala de aula ¢ perigoso
por ser uma forma de humilhagdo e superioridade de quem o pratica, nomeadamente o
professor. Berk desaconselha-o terminantemente. Outra dimensdo ¢ a ridicularizagao.
Um exemplo habitual sdo os programas de “apanhados” em que se coloca uma pessoa
numa situacdo embaracosa fazendo-a enfrentar uma situacdo que na realidade nao
existe. Outra forma de ridicularizar ¢ emitir comentarios jocosos quando alguém comete
um erro ou acerca de caracteristicas especificas de uma pessoa. A ridicularizaciao ¢
quase sempre hostil, ofensiva e maliciosa. Este caminho ¢ cruel e ndo participa ao
ambiente saudavel dentro da sala de aula ja que ¢ também uma forma de humilhagdo. O
sexo deve também, de acordo com Berk, ficar de fora do humor da sala de aula
considerando-o fora das fronteiras dos instrumentos de ensino. No mesmo barco
inserem-se ainda a vulgaridade, o humor profano ou humor sobre experiéncias

sensiveis.

# Algumas das situacdes mais caricaturadas da vida nacional foram a atrapalhacdo de Antonio Guterres e
os numeros do PIB, Cavaco Silva a comer bolo-rei, o aspecto de Odete Santos ou a altura de Luis
Marques Mendes. No estrangeiro, o caso extraconjugal de Bill Clinton, ou as agressdes entre elementos
do parlamento japonés sao motivos de chacota recorrentes.
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Julgamos pertinentes estas consideracdes ainda que possam ser de algum modo
exageradas na nossa opinido. O professor deve usar do seu bom senso em relacdo a estes
e outros aspectos de modo a nao ferir susceptibilidades ou as convicgdes dos alunos. S
assim podera contribuir para o bom ambiente escolar. Sabemos que humilhar um aluno
podera ser engragado para a restante turma mas seguramente terd um efeito negativo
nesse aluno fazendo com que se afaste e até possa criar hostilidade em relagdo ao
professor ou as aulas. A linguagem obscena ndo ¢ adequada, nem fazer piadas com
acontecimentos sensiveis, individuais ou colectivos. Recordemos, por exemplo, que
aquando da tragédia de Entre-os-Rios houve imediatamente anedotas e piadas acerca do
assunto. Todavia, usé-las num contexto escolar traria evidentes problemas de bom
gosto. Curiosamente, sao os professores com lideranca autocratica os mais propensos a
usar o humor ofensivo de modo a controlar os alunos e afirmar o seu poder. Os lideres
autoritarios tém a tendéncia para afirmar as diferengas com os seus “subditos”, a
concentrar todo o poder em si e a ndo admitir os seus erros € a punir severamente os dos
outros. Neste contexto o lider autocratico ndo ¢ uma pessoa com sentido de humor
[Morreall, 1997].

Devemos pois conhecer as caracteristicas do nosso publico de modo a ndo
cometermos o erro de ferirmos de morte o orgulho da nossa plateia e violarmos os seus
valores ndo conseguindo um humor eficaz. Loomans e Kolberg [2002] entendem que o
estilo de humor que o professor leva para a sala de aula deve ser sempre positivo,
inocente e inspirador e nunca cinico sarcastico, insultuoso e estereotipado. Berk [2002]
aponta as principais consequéncias deste tipo de humor que incluem ressentimento,
tensdo, ansiedade, medo, distraccdo ou até desisténcia. Ziv [1982] alerta ainda para
outro factor perigoso. O facto de o professor se tornar um “palhago” usando o humor e
toda a hora. Se isso acontecer, ele ndo sera percepcionado como alguém digno de
respeito e credibilidade.

Mas ha talvez uma excepcao: o humor feito em relagdo a si proprio. A ironia e
sarcasmo sao nocivos, excepto se os fizermos em relacdo a nos. Brincar com as suas
caracteristicas, falhas ou acgdes permite que os alunos vejam o professor com outros
olhos Um aluno de 16 anos resumia assim numa das investigacdes de Avner Ziv: “Ao
utilizar o sentido de humor, fazendo uma observagdo engracada ou contando uma
anedota a proposito do que nos estd a ensinar, mostra que ¢ humano. Nao ¢ infalivel,
pode enganar-se por vezes e ¢ capaz de rir disso. Num certo sentido mostra-se como nds

e assim estd mais proximo de nos” [Ziv, 1982: 45]. Morreall refere-se também a



68

capacidade que temos de nos rir de nos proprios “Quando uma pessoa com sentido de
humor se ri do seu proprio falhanco, estd a mostrar que a sua perspectiva transcende
aquela situacdo particular e que ndao tem uma visao egocéntrica e perfeccionista das suas
proprias acgdes” [1983: 106]. Se um professor tiver a capacidade de se rir de si proprio
significa que ndo se sente ameacado e que a sua auto-estima ¢ elevada. O episddio que
Freud [1977] nos relata sobre um prisioneiro condenado a morte ¢ exemplo da empatia
que causa a auto-ironia: este recluso ¢ condenado a morrer pela forca numa segunda-
feira de manha. Enquanto sobe para morrer, olha o céu, vira-se para o seu carrasco €
diz: “bela maneira de comegar a semana!”. Critchley [2002: 94] vé este episédio como
uma defini¢do do humor enquanto libertador e de elevagdo espiritual. Berk [2002] ao
discorrer acerca do humor ofensivo notou que mesmo sendo a ironia € o sarcasmo mal
recebidos e encarados como humor negativo, tinham um bom acolhimento quando o
professor os usava contra si proprio. Um professor explica uma das suas tacticas “
quando as coisas comegam a ficar muito sérias durante as aulas de ciéncias, eu ponho
calmamente 0 meu nariz em forma de banana. E uma pista para os estudantes
comegarem a pensar de forma pouco usual.” [Loomans e Kolberg, 2002: 36]. Admitir os
seus erros e rir deles ¢ o conselho que Lundberg e Thurston [2002] dao ao professor de
modo a que os alunos vejam que errar nao ¢ o fim do mundo.

Outro aspecto a ter em consideragdo ¢ o tamanho da turma. Se, como vimos, o
riso € contagioso [Provine, 2000, Francescato, 2002] e nds tendemos a rir mais quando
estamos em grupo por uma questdo de adaptabilidade social [Bergson, 2004], entdo
consideremos que uma turma com mais elementos tem mais probabilidade de se rir do
que uma turma com poucos elementos. O contacto visual melhora a comunicagao e por
conseguinte também o riso e a sua propagacao. O caracter contagioso do riso potencia o
humor em grupos maiores. Também o sexo predominante deve ser observado. As
mulheres riem mais que os homens. Os homens fazem mais comentarios humoristicos.
Provine [2000] sugere que esta caracteristica tem a ver com o facto de evolutivamente
as mulheres terem tido que agradar aos homens e assim mostravam a sua submissao.
Pelo contrario os homens, cientes da necessidade de mostrar poder e atracgao
dedicaram-se a produzir o humor como forma de afirmacao. Kher [1999] cita um estudo
de Bryant et Al., tdo distante como 1980, em que os alunos viam com bons olhos os
professores masculinos que empregavam o sentido de humor, tornando-os mais
apelativos, melhores na exposicao e melhores professores globalmente que aqueles que

ndo usavam o sentido de humor. Ziv [1982] conduziu uma investigagdo semelhante em
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que apresentava um conferencista a dois grupos: A um descreveu-o como “conhecido
pelo seu sentido de humor” a outro como “conhecido pela sua seriedade”. Os dois
grupos assistiram a mesma conferéncia. No final pediu a todos os alunos que fizessem
uma apreciacdo do conferencista. O grupo que tinha expectativas humoristicas fez uma
analise mais positiva do que o grupo sem essas expectativas. Berk aponta com algum
humor a solug@o para a pergunta “como podemos maximizar o riSo como resposta ao
humor na sala de aula? Solu¢do: espremer uma turma de centenas de estudantes
mulheres numa sala com cadeiras que cheguem, de frente umas para as outras, em
grupos pequenos, olha-las nos olhos e fazer piadas até toda a gente estar relaxada e
preparada para rir.” [2002: 27].

O humor na sala de aula tem o conddo de descontrair e aproximar alunos e
professor mesmo quando a partida ha uma hostilidade latente. Humanizar e criar
empatia ¢ uma solucdo para um bom pontapé de saida educativo. “Miss Baker era uma
professora substituta durante duas semanas numa escola e tinha que dar aulas a uma
turma do 6° ano. Nessa turma havia alguns alunos rebeldes e combinaram entre todos,
da primeira vez que a nova professora se voltasse para o quadro atirarem os livros ao
chdo. Assim o fizeram. 36 livros em unissono cairam das mesas. A professora podia
sentir o vento que os livros causaram no seu cabelo. Nao querendo que este tipo de
comportamento continuasse, decidiu tomar o caminho menos 6bvio para resolver o
problema. Em vez de os repreender ou castiga-los, atirou o seu livro ao chao também.
‘desculpem atrasei-me! Da proxima vez vejam se me avisam com tempo!” Os alunos
ficaram incrédulos. Olharam uns para os outros sem saberem muito bem o que fazer. A
professora riu e foi imediatamente seguida pelos alunos. A tensdo desapareceu.”
[Loomans, e Kolberg, 2002: 165, 166].

A percepgao que os alunos t€ém acerca do humor ¢ geralmente positiva, salvo nos
casos em que se trata de humor agressivo ou excessivo. Sendo o riso algo de agradavel,
¢ natural que o ambiente na sala de aula melhore com a sua utilizacdo. Quando os
alunos se sentem descontraidos e seguros, baixam as defesas e colaboram. Teremos
naturalmente que ter em consideracdo muitas ponderagdes de cardcter contextual como
as expectativas, o sexo ou os valores dos nossos alunos. Se ultrapassarmos esses
obstaculos veremos que ¢ possivel conseguir imediatamente uma proximidade
psicoldgica que se revelara benéfica ao nivel da atencdo, disciplina, e cooperagdo

quando estivermos a explicar os conceitos. Que fazermos também com humor.
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3.3 Humor e Aprendizagem

Voltando ao principio. O que ¢ aprender? Consideremos que aprender ¢ adquirir
conhecimentos de conceitos e processos. Aprender ndo ¢ um fendémeno tangivel mas
verificavel através da alteracdo de comportamentos e mudanca de atitudes. Saber de que
modo se atinge a aprendizagem e quais os métodos mais eficazes para o conseguir tem
ocupado muitos cientistas filosofos e educadores ao longo dos tempos. Ja vimos que ha
um relativo consenso em relacdo ao papel geralmente favoravel que o humor e o riso
podem ter na criagdo de um ambiente escolar positivo. A partir daqui, a questdo a que
procuraremos responder ¢é: serd que usar o humor ¢ eficaz nesse caminho de apreensao
de conceitos que vai aperfeigoar o ser humano e lhe vai permitir evoluir? Alguns
estudos revelam resultados que vale a pena expor. Ziv [1982] considera que os estudos
acerca deste tema, ndo foram suficientemente concludentes nem prolongados no tempo
de modo a obtermos respostas definitivas. Até porque, aponta, os trabalhos sobre
métodos de aprendizagem como os levados a cabo por Pavlov, Gestalt ou Tolman,
foram feitos em animais ¢ ndo em seres humanos. Todavia, uma area que provou a
eficacia do humor enquanto condicionador de comportamentos foi a publicidade. Como
vimos no capitulo anterior, os publicitarios usam-no para chamar a aten¢do e como
forma de criar empatia e ligar o prazer do riso com o produto que se pretende vender
[Sunderland, Silvester, 2000; Mohan, 1989]. A eficacia do humor na publicidade pode
medir-se através das vendas dos produtos que a ele recorrem. Lembremo-nos dos
anuncios que catapultaram em Portugal marcas como a Telecel ou mais recentemente
os servigos da PT. Bird [2000] analisou a publicidade na Alemanha, considerado um
povo sem sentido de humor e mesmo ali rir vende. “E no entanto o humor vende.-
mesmo na Alemanha. Tenho nos meus ficheiros alguns anuncios engragados que de
uma firma de venda por catdlogo alema que, acredite ou ndo, foram bastante bem
sucedidos. Um catdlogo oferecia uma maquina de lavar roupa a todas as familias com
mais de 13 filhos dizendo que todas as outras teriam que comprar uma” [Bird, 2000:
199-200]. Pelos vistos, a referida maquina vendeu muito bem. De acordo com Gruner
[1974, apud, Hargie, 1997] o humor incrementa as vendas de tabaco, carros, bebidas,
companhias aéreas, e de outros produtos que subiram exponencialmente nos Estados
Unidos depois de a sua publicidade passar de séria a humoristica. Mas nao s6 na
publicidade podemos encontrar o humor enquanto forma de ajudar a vender. As

Relagdes Publicas, o Marketing ou as Vendas também o usam para ganhar empatia, para
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convencer, para quebrar o gelozS. Ziv, contrapde a experiéncia da vida real, como lhe
chama, os estudos levados a cabo por Lull na década de 40 do século XX em que
analisou o comportamento e¢ a capacidade de memorizagdo de alunos quando
submetidos a duas conferencias sobre o mesmo tema, divididas em duas: uma palestra
com mensagem séria € uma com mensagem humoristica. Os resultados nao
evidenciaram qualquer diferenca significativa na aprendizagem, indicando que o humor
ndo faz diferenga a esse nivel. Ziv, convicto que o humor pode ter um papel positivo
nas capacidades de memorizagdo e compreensao defende que apesar de os estudos
anteriores serem pouco favoraveis a sua posicdo, a verdade ¢ que foram conduzidos de
forma “artificial, fora do ambiente escolar e cuja duragdo ndo foi além do tempo
necessario para apresentar uma vez o material a aprender”.[1982: 71-72]. Ziv considera
também que o humor utilizado nunca esteve directamente ligado a matéria em si e que
experiéncias curtas nada tém a ver com 1000 horas de aulas que um aluno enfrenta por
ano na sala de aula. Apesar de 1982 ja ter sido hd muito tempo, a verdade ¢ que para
além dos estudos mais ou menos centrados no ambiente da sala de aula e de algumas
obras que defendem de forma superficial o uso do humor, ndo conhecemos uma
observagdo acerca deste tema tdo aprofundada como a de Ziv. No que este se distingue
dos outros ¢ o facto de levar mais além o conceito de humor na sala de aula. Usando
elementos humoristicos para explicar a matéria num longo periodo de tempo, e
confiando nos dotes de actor do professor [Ziv, 1982; Berk, 2002; Burgess, 2000],
procura-se chegar conclusdes mais rigorosas. O talento do professor a usar o humor ¢
assim, de suma importdncia uma vez que ¢ ele que o vai transmitir e os seus dotes
verbais e nao verbais estardo em cheque. Nas diversas estratégias de ensino sejam elas
humoristicas ou ndo vemos que o professor tem que ser multifacetado e empenhado na
sua funcdo e ndo ser um mero transmissor de conhecimentos. [Cury, 2003; Reimao;
2001]. “Para os alunos, o professor ¢ alguém que tem alguma coisa a ensinar: ndo so
cientificamente, tornando a sua mensagem entendivel e simples, mas também e
sobretudo comportamentalmente, humanamente, psicologicamente, pela sua
personalidade, pelo seu modo de agir nas aulas [...] [Reizinho, sd: 106]. Este empenho
e preparagdo continuos podem mesmo ser vistos como o ensaio de um actor que procura
a melhor performance no “palco” que ¢ a sala de aula. Ser professor ¢ assim uma forma

de arte. [Kirpal, sd]. E como um bom contador de historias que tem que ser, o professor

23 Paul Braines e John Egan citam um Relac¢des Ptblicas na sua obra Public Relations: Contemporary
Issues and Techniques incentivando ao uso do humor nos comunicados de imprensa “ use um bocadinho
de humor. O humor vende muito!”’[2004:135].
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terd que se representar muitos papéis. E o papel humoristico ndo ¢ dos mais féceis.
Neste sentido, poderemos encontrar algumas semelhangas entre o professor e humorista
que faz um nimero de stand up comedy. Um elemento, de pé apresenta a um grupo de
pessoas uma série de elementos previamente preparados. Mas cuidado, s6 algumas
semelhancas! Podera o professor aprender com aqueles profissionais para fazer passar a
sua mensagem? A stand up comedy tal qual a conhecemos apareceu nos Estados
Unidos no século XX mas as suas raizes podem remontar até a Grécia Antiga [Stebbins,
1990] e consiste numa conversa humoristica entre o comediante e um publico
habitualmente ao vivo. Embora seja essencialmente verbal, [tal como o professor] por
vezes podem ser utilizados aderecos e linguagem ndo verbal. Em que ¢ que os conceitos
de Stand Up podem ser uteis ao professor? Como qualquer performer o comico de stand
up tem um publico a sua frente, por vezes muito exigente, com expectativas de passar
um bom bocado. Deste modo, a sua tarefa ¢ muito complicada, uma vez que fazer rir
implica usar técnicas de captagdo de atencdo e imitagdes, ou jogos de palavras. Muitas
vezes conseguir a adesdo do publico torna-se um problema. Para o ultrapassar ¢
necessario que o comunicador seja igual a si proprio e acredite no que estd a dizer
[Schwensen, 1995]. Usando técnicas como referir-se a um contexto comum, o siléncio,
ou expressodes faciais sérias enquanto diz as maiores incongruéncias, o humorista pode
conseguir um enorme impacto junto do seu piblico®®. O coémico estd ali sozinho, e
aquilo que ele diz pode ter variadissimas interpretacdes e resultar bem com uma
audiéncia e mal com outra. Todavia, aquilo que ele diz ¢ uma extensdo da sua propria
personalidade e ele terd que ser mais que apenas o transmissor, tem que dar brilho
aquilo que foi previamente escrito [Mendrinos, 2004] e dizé-lo como se estivesse a
improvisar ou a conversar com um amigo, usando expressdes como “ndo €?”, a
repeticdo de palavras ou a sua verdo abreviada e oralizada. [Ross, 2003]. Em que outra
actividade temos objectivos semelhantes? De certo modo hd uma ligacdo entre estes
dois “actores”, professor e comediante Stand Up. O professor que usa o humor pode e
deve aprender algumas das técnicas que nos vém da comédia de modo a que esse
instrumento seja usado com eficacia. E claro que como dissemos atras, tem apenas
algumas semelhancas. A liberdade humoristica do professor ndo ¢ tdo extensa como a
do comico dado que ha tipos de humor que sdo nitidamente prejudicais na sala de aula.

E para além disso, o professor ndo deve destilar as mesmas quantidades de humor j& que

% Em Portugal o Stand Up tem alguns intérpretes talentosos como Bruno Nogueira, cujas expressdes
faciais e aspecto dao um ar de “que aborrecimento estar aqui”’ ao mesmo tempo que debita as suas piadas.
Essa incongruéncia aparente tem um efeito de potenciar ainda mais o riso do publico.
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a sua fung¢do ndo ¢ fazer rir, por si s6, mas usar o humor como auxiliar na explicacdo da
matéria. Por outro lado, tem a vantagem de ndo criar tantas expectativas e o seu sentido
de humor, por ser inesperado para um agente educativo pode ter um efeito muito
positivo na sua audiéncia. Parece-nos portanto que o professor que queira usar o humor
na sala de aula deve também estudar as técnicas de exposi¢do que o humor requer. Para
verificar a sua eficacia, pelo menos ao nivel da aten¢do e interesse o professor deve
saber captar a informagdo da linguagem ndo verbal como a inclinagdo na cadeira a
forma de olhar de gesticular ou a maneira de rir”’.

Munidos de capacidades comunicativas, os professores podem entdo passar ao
proximo passo que € ensinar com humor. Ziv [1982] quis provar que isso era possivel e
positivo e levou a cabo um estudo alargado [com a dura¢do de um semestre] em que
dois grupos de alunos foram ensinados de maneira diferente. Num grupo de alunos
foram ensinadas as matérias com recurso a linguagem e exemplos “sérios” no outro a
mesma matéria foi administrada mas com recurso a exemplos e intervengdes
humoristicas. Mostrando pequenos cartoons, ou contando histdérias engracadas sobre os
temas a abordar, o professor refor¢a seguidamente os conceitos que estdo ligados
aqueles episodios. No final do semestre foi feito um exame objectivo aos dois grupos
de estudantes com 50 perguntas em estilo teste-americano. Os resultados do grupo em
que o humor foi usado na explicagdo da matéria foram mais elevados do que os
resultados do grupos de controlo. Ziv, acredita que isso aconteceu porque o humor nao
foi somente usado por si s6, nem como forma de melhorar o ambiente na sala de aula,
mas como ilustracdo e exemplificagdo dos conceitos a ensinar. Este condicionamento
fez com que os alunos compreendessem e memorizassem melhor. Skinner [2002: 28]
identifica formas mais tradicionais de condicionamento: “Um professor ameaca com
puni¢do corporal até que os seus estudantes prestem atengao; ao prestar-lhe atencdo o
estudante escapa a ameaga de punicdo (e reforca o professor que faz a ameaca).”
Condicionar o comportamento pela negativa, como obrigar os estudantes a escrever 100
vezes “ndo voltarei a fazer barulho” nem sempre tem efeitos positivos mas tem sido
constantemente usado. A diferenga, acredita Ziv, ¢ que o condicionamento pelo humor ¢
um condicionamento positivo e por isso atrai os alunos. Berk [2002] conclui dos
trabalhos que analisou que, incluindo o riso no ensino, se estimula o cérebro e as células

que controlam a memoria e a atengdo. Este autor defende também que usar o humor

27 Parece-nos interessante explorar a linguagem ndo verbal como forma de medir a eficicia da nossa
mensagem. Recomendamos a obra de Pierre Weill e Roland Tompakow [ 2002] O Corpo Fala
Petropolis: Editora Vozes.
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nos exames ¢ uma forma de melhorar as prestagdes dos alunos por baixar a tensdo. Ziv
[1982] pelo contrario entende que ndo se deve usar. O estudo que realizou, fazendo
passar um disco humoristico antes do exame, relaxou alguns alunos mas irritou outros.
Precisamente os que estavam mais tensos! Um dos alunos disse mesmo ao investigador
que aquele teste era muito importante para ele, estudou muito e estava muito nervoso.
Ainda por cima o professor chegou la com aquele disco ao qual ndo achou graga
nenhuma e que o enervou mais por estarem os colegas a rir.

Mas a aprendizagem ndo ¢ apenas memorizagdo € compreensao de
conhecimentos. Quando se trata de criar e de fazer inovagdes serd que o humor ajuda?
A reposta parece ser “sim” [Loomans e Kolberg, 2002; Berk, 2002; Burgess, 2000;
Morrison, 2008; Lundberg e Thurston, 2002; Ziv, 1982]. Se o humor implica em muitos
casos, jogos de palavras, imagens surpreendentes € incongruentes, entdao, a capacidade
de criar e se desviar do pensamento padrdo ¢ essencial. Ora, essa caracteristica ¢
precisamente a principal da criatividade. “O humor e a criatividade sdo grandes
companheiros. [...] O humor aumenta o potencial do pensamento divergente e a
habilidade de resolver problemas complexos. Ligando areas que anteriormente nao
estavam ligadas no cérebro, o humor forja novas associacdes envolvendo conceitos
existentes” [Morrison, 2008: 3]. A seguinte e conhecida anedota ilustra bem esta teoria:

Duas pulgas encontram-se a saida do cinema. Diz uma para a outra:

Vamos a pé ou de cdo?
Ziv [sempre ele!] defendeu também esta perspectiva. Se somos obrigados a alterar as
regras logicas para fazer humor, entdo temos que criar. Porventura sé criamos respostas
novas para velhos problemas quando as respostas “velhas” estdo esgotadas. Entdo,
passamos para outro nivel, apontando solugdes diferentes e originais, muitas das quais,
humoristicas. Esta ¢ uma das razodes, pensamos, que impediu o humor de ser mais
respeitado na Educagido. E que o humor implica pensamento divergente e a escola
sempre foi palco privilegiado do pensamento convergente. Se o professor encorajar a
criatividade através do humor, ha mais probabilidade de os alunos enveredarem por esse
caminho. Dale Carnegie, dizia no seu classico Como fazer amigos e influenciar pessoas
que quando damos um voto de confianga a alguém essa pessoa vai tentar cumprir a
expectativa criada. Parece-nos que este tipo de estimulos e reforcos por parte do

professor em relacdo aos alunos pode ter resultados semelhantes.
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3.4 Estratégias para fazer rir na sala de aula

Vimos o que o humor pode fazer pelo educador na sala de aula. Além de conseguir um
bom ambiente de trabalho, com menos tensdo e mais cooperagdo entre professor e
aluno, pode também ser um Ttil aliado como exemplificagcdo e ilustracdo da matéria a
ministrar ao promover a criatividade e melhorar os niveis de aten¢do e associacdo
ligados a aprendizagem. Vejamos agora de que maneira podemos uséa-lo para conseguir
os resultados desejados. A musica ¢ uma das formas de por uma turma bem disposta.
[Loomans e Kolberg, 2002] recomendam no inicio de cada aula uma musica com batida
forte como a banda sonora de Rocky para aumentar a energia com que os alunos
enfrentam as aulas. Também Burgess [2000] se refere a musica como técnica para
induzir emogdes positivas. Berk [2002] dedica uma sec¢dao a musica enquanto criadora
de um ambiente favoravel na sala de aula. Em estudos que levou a cabo entre 1999 e
2001, concluiu que o uso da musica tem efeitos positivos nos alunos ja que ficam mais
atentos, aumenta o interesse no topico da aula, reduz a ansiedade e torna as aulas
interessantes e divertidas. Berk acredita no forte poder de associagao que a musica pode
trazer de modo a facilitar a aprendizagem. Fazendo uma cuidada anélise das varidveis
que podem influenciar a escolha de uma musica para a sala de aula [idade, sexo, etnia]
propde o uso de musicas como as da banda sonora de Star Wars, Mission Impossible,
Psico ou X-files no caso do conteido ser genérico. Se pretendermos atingir uma
audiéncia masculina devemos optar por musicas como Bad de Michael Jackson ou Born
to be Wilde dos Steppenwolf. No caso das mulheres, ajudam musicas como [ will
survive de Gléria Gaynor, Simply Irresistible de Robert Palmer ou Staying Alive dos
Bee Gees. No final da aula, musicas para relaxar e com um contetido positivo como
Don’t Worry Be Happy de Bobby McFerry ou What a Wonderfull World de Louis
Armstrong propiciam um sorriso de optimismo nos alunos. Os poderes da musica tém
sido enaltecidos ao longo dos tempos enquanto forma de reduzir a tensdo, melhorar a
capacidade cerebral ou associagdo de sentimentos. Sao variadas as obras que se
debrucam sobre os beneficios da musica [Fleiss 2000; Sloboda 2005; Aldridge 2000].
Millbower [2000] discorre sobre as influéncias positivas que a musica tem sobre nos.
Nas suas “notas musicais” aponta que a musica afecta a nossa saude, a produtividade, a
nossa socializacdo, a inteligéncia e a cogni¢do. Aconselha-a para o ensino até porque a

musica ajudou-nos a aprender palavras e conceitos em pequenos.”® Willbower aconselha

% Lembremo-nos do conhecido programa Rua Sésamo cujo carécter educativo recorria frequentemente
aos ritmos alegres da musica para transmitir o alfabeto, as cores ou os nimeros.
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“Quando os alunos estiverem aborrecidos coloque musica a % para subir os niveis de
excitagdo. Para acalmar tendéncias agressivas toque musica em teclas sustenidas com
uma actividade ritmica baixa, 4/4.” [2000: 113]. A musica tem assim um papel que pode
ser muito util e relaciona-se com o humor no sentido em que por vezes a sua utilizagao
pode ser surpreendente, incongruente ou como alivio da tensdo acumulada.

Outras das formas usadas para introduzir o sentido de humor na sala de aula sao
as historias, anedotas e exemplos humoristicos. Sendo a fung¢do do professor
desempenhada essencialmente através da linguagem, ¢ normal que a maioria dos
episoddios humoristicos seja debitada dessa forma. Usar a voz ¢ seguramente a forma
mais simples de utilizar o humor na sala de aula. Natural, portanto, que seja abordada
por todos os autores, sejam historias, anedotas, ou outras formas de comunicagdo
verbal. Uma histéria contada a propdsito do tema da matéria pode revelar-se muito
eficaz como ilustracdo ou exemplo [Ziv, 1982; Burgess; 2000; Berk, 2002; Loomans,
Kolberg, 2002; Morrisson, 2008]. Carnegie [1984] atesta que contar uma historia
humoristica de preferéncia sobre um acontecimento real ¢ com o qual todos se
identifiquem, ¢ uma excelente forma de captar a atencdo do pubico para um orador. As
historias e os exemplos falados conseguem captar atencdo levando o ouvinte a esperar
pelo seu desfecho. Se for contada de forma a ilustrar um determinado conceito, a
possibilidade de memorizagdo e associacdo ¢ maior. Ziv [1982] serviu-se deste tipo de
dados nos seus estudos. Outras técnicas propostas sdo inserir regras na sala de aula
engracadas, fazer jogos de palavras ou encenar uma conversa telefonica [Burgess,
2000]. Lundberg e Thurston [2002] propdem a atribuicdo de prémios engracados como
uma batata ou uma lata de atum; interpretar um personagem historico; fazer jogos, ou
delegar uma tarefa excéntrica de modo a incentivar a criatividade. [Loomans, Kolberg,
2002] sugerem além do humor verbal, actividades como apertos de mao diferentes,
jogos de imitagcdo de animais ou de outras pessoas; criagdo de mapas mentais; debates
ou até magia. Morrisson [2008] apresenta outras solugdes: Dia ao contrario, em que
tudo ¢ feito ao contrario; criagdo de concursos e dias tematicos; praticar anedotas e
outras piadas em lingua estrangeira ou criar poesia.

Uma das técnicas que nos parecem muito adequadas e também defendida por
estes autores € a utiliza¢do de cartoons. Ziv fez grande uso deles nos seus estudos, e a
estimulagdo visual e intelectual que causam podem favorecer a aprendizagem. A
eficacia do cartoon pode ser apreciada pela sua contribuig¢do na critica politica ao longo

dos ultimos séculos. O exagero, os didlogos e as representacdes graficas garantiram
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sempre um grande impacto a este tipo de artigo de opinido. Rui Pimentel [2006:3]
garante: “O humor estd sempre presente num cartoon, ¢ parte integrante deste; pode ser
alegre, desbragado, cinico, amarelo, ou mesmo triste, mas estd 1a. Pode estar na propria
ideia que estd na base do cartoon.” Deste modo, o cartoon parece-nos uma forma eficaz
de ensinar pelo humor, promover uma consciéncia e um olhar diferente sobre um tema
que aparentemente ¢ sério.

No nosso estudo, e por desempenharmos as nossas fungdes no Ensino Superior,
algumas das técnicas acima referidas podem ndo ter o melhor impacto pelo que
consideramos que o docente devera ter em consideracdo factores como a idade, ou o
tipo de ensino no qual estd envolvido. Durante a nossa experiéncia de alguns anos,
constatdmos que técnicas como contar historias veridicas humoristicas para explicar a
matéria sdo eficazes. A interpretacdo e o entusiasmo empregues fazem também uma
grande diferenca. Muitas vezes esse € o elemento da matéria memorizado e que permite
aos alunos recordarem os conceitos mais tarde. O elemento surpresa capta igualmente a
atencao. Algumas vezes, quando o nosso telefone tocou na aula, pedimos aos alunos
para em coro dizerem “ol4 [inserir nome]”. Invariavelmente a performance foi seguida
de riso geral. Rir de nos proprios e das nossas falhas ¢ outra forma de ganhar a empatia
e aten¢do dos alunos. Quando cometemos uma gaffe, fazemos uma pausa enquanto os
alunos se riem dela. No final dizemos com seriedade: “Compreendam, agora tenho que
vos matar a todos!”. As nossas capacidades de desenho sdo embaragosamente mas.
Procuramos fazer da fraqueza forca e em muitas ocasides desenhamos no quadro
pessoas, mapas, animais. Perante um personagem de rabiscos quase irreconheciveis
voltamo-nos com um sorriso de orgulho e dizemos “Vejam, este ¢ o Primeiro-ministro.”
Perante a gargalhada geral perguntamos com ar de inocentes “Qual ¢ a piada? Saiu
melhor que nos treinos!”. “Porque ¢ que ndo foi para artes professor?” Perguntou certa

vez uma aluna. Rimos todos. O objectivo esta conseguido.
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Capitulo IV Processo de Investigacao
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4.1 Inquietacao para um estudo

Quase um més depois de termos ensinado aquela matéria, perguntdmos aos
alunos: "Em negociagdo porque ¢ que ndo devemos revelar que temos prazos a cumprir?
“ Bem, se eu dever dinheiro a méafia, e se quiser vender um carro e disser ao comprador
que tenho uma divida para pagar numa semana, o comprador vai aproveitar-se disso
para me comprar o carro mais barato!" respondeu um dos alunos. Aquele foi o exemplo
que demos para ilustrar a importdncia de mantermos os prazos em segredo quando
negociamos. E passado aquele tempo o aluno lembrava-se daquele conceito pela histéria
engracada que tinhamos inventado para o efeito. Mesmo os que pensavam nao saber a
resposta fizeram um gesto de "ah... ja me lembro". Este ¢ apenas um dos exemplos que
se passaram connosco durante as aulas de comunica¢do do Ensino Superior na Escola
Superior de Educacao da Guarda.

Os exemplos e historias risiveis que contamos nas aulas para explicar nogoes,
parecem permanecer na memoria por mais tempo do que outros. Ao ponto de nos
proprios exames os alunos os escreverem para responder a algumas questdes.

Depois de estudarmos alguns casos, desenvolvermos um trabalho exploratorio
num dos mddulos do curso de Pos-graduacdo em Comunicagdo Educacional Multimédia
e de conversarmos com colegas e alunos ficAmos convictos que um trabalho mais
exaustivo sobre este tema seria pertinente. E por isso que propomos um estudo sobre a
influéncia da utilizagdo de elementos humoristicos na educagdo. O nosso projecto
delimita o objecto de estudo a alunos de comunica¢do do Ensino Superior. Neste estudo,
um grupo de estudantes sera submetido a um ensino com "sentido de humor" que
decorre durante um semestre por contraponto a outro grupo ao qual ndo se aplica este
método. Usando um método quantitativo — positivista com recurso a elementos
qualitativos de recolha, pretendemos apresentar dados concretos comparativos que nos
permitam estabelecer uma relacdo entre as varidveis “Elementos Humoristicos” e

"Melhores Classificagdes em Exames.
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4.2 Visoes de ciéncia e investigacao

O conceito de “ciéncia” na vida social nem sempre tera sido considerado como
hoje em dia. A evolugcdo da ciéncia, ao longo dos séculos passou da dimensao
formalista, idealista e abstracta de Platdo, pela dimensdo empirica de Aristoteles, pelo
teocentrismo da igreja, pela hegemonia da explicagdo matematica da realidade com
Newton até as perspectivas mais abrangentes do século XX com o principio da
Incerteza de Heisenberg e da Teoria da Relatividade de Einstein. [Conde, 1995 apud,
Aires, 2004]. As correntes cientificas alteraram-se desde o realismo filosofico antigo
com Platdo e Aristoteles. Primeiro com o racionalismo de filésofos como Decartes, cujo
principio basico diz que a verdade das coisas estd ndo naquilo que os sentidos nos
transmitem mas sim outras fontes. [Conde, Roman, 2005: 9]. Outra forma de procurar o
conhecimento foi o empirismo. Corrente que acredita que os sentidos nos trazem
conhecimento dado que a experiéncia através deles € positiva ainda que por vezes nos
enganem [Goergen, sd]. Originalmente ¢ uma pratica filosofica que procura afastar-se
do racionalismo j& que considera que a ciéncia s6 observa gragas aos sentidos [Murcho,
sd: 102]. Hume terd sido o seu maior representante [Conde, Roman, 2005; Khoan,
2005] e postulava que a razdo ndo nos impelia a accdo mas sim as paixdes € que a
realidade se dividia em impressdes sensiveis e ideias formadas a partir dessas
impressdes [Zubieta, 2003]. Kant procurou sintetizar as duas correntes, empirismo e
racionalismo [Conde, Romén, 2005; Zubieta, 2003; Wood, 2005 Brait, 2005]
concedendo que o conhecimento deveria valer-se da razdo criando categorias sem as
quais o conhecimento sensivel seria cadtico e dos sentidos de modo a que as estruturas
do conhecimento nao sejam cegas.

Edmund Husserl, um dos pensadores influentes do virar do século XX, trouxe-
nos uma forma diferente da visdo do conhecimento. Chama-se Fenomenologia
Transcendental e procura a verdade [Mota: 2006]. Assim, para se atingir o verdadeiro
conhecimento, devemos reduzir qualquer fenomeno, prescindindo de algumas
caracteristicas, de modo a encontrar a sua esséncia. [Conde, Roman, 2005: 11-12] .

O Historicismo de Thomas Khun, defende que a evolucao cientifica se da por
revolucdes que alteram os paradigmas. Esses paradigmas atrairam os cientistas por um
tempo prolongado, obedeciam a um conjunto de regras definidas e de certo modo eram
dogmaticos. Quando os paradigmas mudam, tudo volta ao inicio. [Camargo, 2005;

Conde, Roman, 2005]. Este conceito, que pode ser encarado como rigido, foi suavizado
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na segunda edicdo da obra 4 Estrutura das Revolugoes Cientificas em que considera
que os paradigmas se podem interpelar e sobrepor. [Zarur, 1994: 100-101]. Antes havia
surgido o Positivismo com August Comte, ou John Stewart Mill [e mais tarde com o
chamado Circulo de Viena] que preconizava o afastamento de todos os elementos da
metafisica ou da poesia que ndo deixam elementos verificaveis e, por isso, nao sao
ciéncia Esses elementos ndo verificdveis nem sdo verdadeiros ou falsos. “‘Positivo’
significa o que ¢ real, o que ndo ¢ quimérico, ficticio, fabuloso[...]‘Positivo’ quer dizer
também que ¢ relevante do ponto de vista pratico; util; o que contribui para o
melhoramento das nossas condi¢des colectivas e individuais, para o controle das
condi¢des externas da nossa existéncia” [Goergen, sd: 16]. Karl Popper, por seu turno,
juntou a pratica cientifica a busca pelo erro. Ou seja, s6 atinguimos o verdadeiro
conhecimento quando em vez de procurarmos confirmar as nossas teorias, procurarmos
encontrar os seus erros e falhas. Procurar a explicagdo mais facil para um problema em
vez de nos questionarmos significa que ndo iremos tdo longe no conhecimento. [Conde,
Roman, 2005; Magee, 1974].

A pratica cientifica implica uma procura social resultante de uma necessidade de
compreensdo cognitiva da realidade. [Almeida, Pinto, 1975]. A ciéncia deve estar
comprometida com as necessidades individuais e colectivas [Duarte, Barros, 2005] para
poder ser realmente efectiva. Pensamos que estes principios sdo Uteis, tanto nas ciéncias
exactas como nas ciéncias sociais. Todavia, o caracter subjectivo desta area de
conhecimento torna a investigagdo muito complexa: “da-se a entender aos alunos do
primeiro nivel do ensino superior, e mesmo aos dos ultimos anos do ensino secundario,
que as suas aulas de métodos e técnicas de investigagdo social os tornardo aptos a
adoptar um ‘procedimento cientifico’ e, desde logo, a produzir um ‘conhecimento
cientifico’, quando, na verdade, ¢ muito dificil, mesmo para um investigador
profissional e com experiéncia, produzir conhecimento verdadeiramente novo que faga
progredir a sua propria disciplina” [Quivy, Campenhoudt; 1992: 17]. A crenga
positivista de uma realidade objectiva e observavel desde que o investigador se “dispa”
das suas pré-nocdes, encontra um obstaculo nas perspectivas actuais da ciéncia € em
particular na area das ciéncias sociais [Duarte, Barros, 2005: 33]. A objectividade ¢ um
conceito que a ciéncia procurou juntar a mera observagdo através da criacdo de
metodologias, mas se em relagdo as ciéncias exactas ela pode ser encarada como
passivel de ser atingida, ja no estudo das ciéncias humanas a distor¢ao causada pelo

observador quando estuda fendomenos intrinsecamente humanos como a autoridade, a
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criatividade, ou a inteligéncia ¢ muito mais evidente. [Kerlinger, 1980]. Deste modo, o
sujeito na investigacdo social ¢ particularmente importante e fara sempre parte dela.
[Deshaies, 1997]. O método cientifico como uma forma de dar mais rigor a observacao
¢, ainda assim, a melhor forma de se conseguir acompanhar os processos sociais. O
percurso metodoldgico em investigagdo nas ciéncias sociais ¢ abordado por alguns
autores com propostas que se diferenciam e complementam, na nossa opinido. Assim,
Quivy e Campenhoudt [1992] apresentam o seu método de investigagdo baseado em 3
fases: Ruptura, Construgdo e Verificacdo. Na Ruptura faz-se a pergunta de partida,
explora-se a literatura, levam-se a cabo as entrevistas e dai define-se uma problematica.
Nesta fase o investigador procura libertar-se das suas visdes parciais e preconceitos que
ndo levam a um conhecimento verdadeiramente cientifico. Segue-se a Construcio. Esta
etapa ¢ constituida pela constru¢do do modelo de analise. Finalmente, a Verificacao que
inclui a observacao, a analise da informagao e as conclusdes. Deshaies [1997] expde um
método de investigacao dividido em Inferéncia; Hipotese; Exploracdo; Esbogo e sintese;
e Estrutura e Apresentacdo. Conde e Roman [2005] apresentam o plano seguinte:
concepcao da ideia; problematica; elaboracao e constru¢ao do plano tedrico; defini¢ao
do caracter da investigagdo, hipotese, método de trabalho, delimitagdo da amostra, plano
de trabalho e orcamento, indice e bibliografia. Duarte e Barros [2005] sugerem o
seguinte curso: escolha do tema, delimitacdo do objecto de estudo; formula¢do do
problema; formulacdo das hipoteses; formulacdo dos objectivos; justificacdo da
pesquisa; Descricdo dos procedimentos metodoldgicos; construcdo do referencial
tedrico; sumario preliminar; cronograma. Para Pole e Lampard [2002] o desenho de
investigacdo passa por revisao da literatura; teorizacdo; definicdo do tipo de estudo;
defini¢do dos instrumentos de pesquisa; analise dos dados, escrita; disseminagdo dos
resultados. De forma menos directa, Almeida e Pinto [1976] consideram que a
metodologia cientifica nas ciéncias sociais difere de investigagdo para investigagdo
tendo o método a capacidade e flexibilidade para seleccionar as técnicas mais adequadas
a cada caso.

Independentemente do método escolhido, importante ¢ que a investigagao seja
pensada e cuidadosamente preparada assim como dispor de um plano metodoldgico
solido e preparado para possiveis refutacdes [Pole, Lampard; 2002: 2-3]. Por vezes o
investigador depara-se com dificuldades por a sua tarefa parecer herctlea. A incerteza
quanto ao objecto de estudo e resultados, a extensa revisao bibliografica, ou a tentagao

de chegar o mais depressa possivel aos resultados desejados sdo problemas que o
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investigador se deve esforcar por ultrapassar. Quivy, Campenhoudt [1992] aconselham
a ndo se perder demasiado tempo em excessiva leitura, ou a passar imediatamente as
hipoteses antes de reflectir bem sobre a problematica a abordar. Estes autores alertam
ainda para a tentacdo de se dar demasiado énfase ao trabalho feito mostrando falta de
humildade do seu autor. Babbie [2005] avisa para outros erros comuns como a
excessiva generalizacdo de conclusdes, o uso de afirmagdes pouco precisas, ou a

concentragdo do pensamento numa perspectiva especifica.

4.3 Humor e Educacao: Processo de Investigacao

Apresentamos em seguida o nosso processo de investigacdo e o seu desenho

metodoldgico.

4.3.1 Resumo
Titulo: O Humor na Educacao
Problematica: O papel que o humor pode desempenhar na melhoria da aprendizagem
de temas de comunica¢do no Ensino Superior.
Pergunta de partida: Sera que a utilizagdo de elementos humoristicos [cartoons,
imagens, sons] em suporte multimédia e verbal [historias, exemplos] para explicar
temas de comunica¢do [Radio] a alunos do 4° ano de Comunicacdo na Escola Superior
de Educacao da Guarda, melhora os seus resultados nos exames?
Hipdtese: A utilizacdao de elementos humoristicos melhora os resultados em exames de
alunos do 4° ano de Comunicagao da Escola Superior de Educacdo da Guarda. [Tipo
estatistico].
Variavel Independente: Elementos humoristicos ligados a matéria [cartoons,
imagens, sons| em suporte multimédia e suporte verbal [historias, exemplos].
Variavel Dependente: Classificacdo nos exames dos alunos de Comunicagao do
Ensino Superior.
Variavel de Controlo: O mesmo agente educativo.
Escalas de Variaveis: Intervalar
Amostra: 28 alunos do 4° ano de comunicagdo. Divididos em dois grupos de 14. Um
experimental e outro de controlo [amostra ndo probabilistica intencional].
Paradigma metodologico: Foco no paradigma positivista - Investigacdo Quantitativa.

Investigacao quase-experimental.
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Instrumentos operacionais: introduzidos elementos

humoristicos em suporte multimédia, previamente estabelecidos e testados no processo
de aprendizagem no grupo experimental. E no grupo de controlo introduzidos elementos
sem cariz humoristico.

Instrumentos de recolha de dados: Grelha estruturada de observagdo. Exame.
Entrevistas Complementares.

Instrumentos de analise dos dados: Dados do tipo quantitativo e qualitativa Analise

Estatistica Descritiva e de conteudo.

4.3.2 Problematica

Tal como vimos anteriormente o investigador deve, antes de tudo, maturar e
pensar muito bem no trabalho que se propde levar a cabo [Pole, Lampard; 2002; Quivy,
Campenhoudt, 1992; Duarte, Barros,2005]. Foi o que tentdmos fazer, servindo-nos da
nossa experiéncia pessoal como ponto de partida, fundamentando a proposta de estudo
com a leitura de textos e livros assim como levando a cabo conversas e debates com
alguns colegas de profissdo e pessoas experientes ligadas a educacdo. Pensamos que a
problematica do ensino e das emogdes positivas como o humor deve ser explorada mais
aprofundadamente do que tem sido, principalmente no nosso pais, algo que dificultou a
nossa tarefa de leitura uma vez que sao poucos os textos consagrados a esta matéria em
Portugal. As leituras exploratdrias mostraram-se essenciais uma vez que nos permitiram
definir e delimitar a nossa problematica [Hammersley, 1992:50]. Embora a
problematica ndo possa ser respondida directamente pela ciéncia por ser normalmente
vasta e ndo verificavel empiricamente [Kerlinger: 1980] constitui a base e o principio
geral do estudo que se quer levar a cabo [Babbie, 2005: 57].

Assim a problematica sobre O papel que o humor pode ter na Educacio, ¢ o
nosso ponto de partida. Conde e Roman [2005] pesam que o problema da investigagdo
deve ser formulado tendo em consideragdo os nossos objectivos, as perguntas da
investigacao e a justificacdo da investigagao. Quivy e Campenhoudt [1992] consideram
que a problematica pode vir a posteriori da pergunta de partida e das leituras
exploratdrias. Parece-nos que estas etapas estdo interligadas entre si e a problematica
podera ser pensada antes da revisao bibliografica mas que ganhard consisténcia com o

estudo aprofundado do tema. Saber que tipos de abordagem ja se encontram exploradas,
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os diversos pontos de vista, sdo importantes passos na defini¢do e explicitagdo da

problematica. Deste modo poderemos iniciar a investigacao propriamente dita.

4.3.3 A Pergunta de Partida

Sera que a utilizacdo de elementos humoristicos [cartoons, imagens, sons]|
em suporte multimédia e suporte verbal [historias, exemplos] para explicar temas
de comunicacido [Radio] a alunos do 4° ano de Comunicac¢io na Escola Superior de
Educac¢ao da Guarda, melhora os seus resultados nos exames? A nossa pergunta de
partida procura corresponder as caracteristicas de Clareza Exequibilidade e Pertinéncia
propostas por Quivy e Campenhoudt [1992]. Clareza porque procurdmos ser bastante
precisos e objectivos de modo a que a questdo ndo seja demasiado vaga ou complexa.
Exequibilidade porque ¢ uma pergunta realista & qual poderemos responder recorrendo
aos nossos meios técnicos € humanos. Finalmente Pertinéncia porque se trata de uma
questdo cujo registo procura inserir na investigacdo um caracter cor relacional e de
algum modo exploratoria por ser ainda o tema pouco conhecido [Conde, Romén, 2005:

54].

4.3.4 Hipoteses

Em rela¢do directa com a pergunta de partida estdo as nossas hipdteses de
trabalho. “Uma defini¢cdo simples de hipotese ¢ a de que ¢ a resposta previsivel a uma
pergunta de investigacao” [Punch apud Robson, 2002: 65]. Para Kerlinger [1980] as
hipdteses sdo enunciados conjecturais das relagdes entre variaveis. Este autor considera
que hipoteses e problemas sdo semelhantes mas enquanto o problema ¢ uma sentenca
interrogativa a hipotese ¢ uma sentenca afirmativa. As hipoteses podem derivar da
observacdo em que se parte do geral para o particular [hipdtese indutiva] ou do
particular para o geral, ou seja uma teoria que pretende estabelecer previsoes [hipotese
dedutiva] [Deshaies, 1997; Kerlinger, 1980, Punch, 2005]. As hipdteses sdo segundo
Conde e Ramon, [2005] formuladas de varias formas: por oposicdo; por paralelismo;
por causa-efeito; por recapitulacdo, ou por interrogacdo. A dialéctica entre a hipotese e
o problema pode trazer novos problemas, mas ¢ esta relagdo que faz o conhecimento
progredir. Para Soriano [1989] por vezes isto até significa que as hipdteses possam ser
formuladas antes de uma total revisao da problematica a abordar.

A formulagdo da hipdtese ¢ de suma importdncia para o decorrer da

investigacao ja que permite conduzir a pesquisa e garante uma explicacdo do problema.
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Uma hipotese devidamente formulada tera validade porque ¢ susceptivel de ser
verificada e de responder a pergunta de partida., sendo por isso de grande importancia
para qualquer investigacao [Deshaies, 1997: 271-273].

Assim a nossa hipotese ¢: A utilizacdo de elementos humoristicos melhora os
resultados em exames de alunos do 4° ano de Comunicacio da Escola Superior de
Educacio da Guarda. Com esta hipdtese procuramos responder de forma mais
especifica a pergunta de partida e como se trata de partir do geral para o particular,
consideramos a hipotese do tipo indutivo. Se seguirmos a féormula de Conde ¢ Ramoén
encaramos que ¢ uma hipotese formulada por causa-efeito de variaveis [se A, entdo B].
A nossa hipotese tem também uma componente estatistica que supde uma hipdtese nula
[Pereira, 2004], que sera: A utilizacdo de elementos humoristicos nio melhora os
resultados em exames de alunos do 4° ano de Comunicacio da Escola Superior de

Educaciao da Guarda.

4.3.4 As variaveis

A nossa, ou as nossas hipdteses existem para confirmar relagdes, a existéncia, a
alteracdo ou a explicagdo de variaveis. “as variaveis constituem os elementos basicos as
hipdteses ja que estas se constroem sobre a base de relagdes entre variaveis referentes a
determinadas unidades de observacao” [Conde, Ramoén, 2005: 60].Variavel é uma

3

unidade de observagdo que, como o nome indica, “varia”. Pode ser numérica [idade,
percentagem, temperatura] mas também pode ser um conceito [estado civil, posi¢do
politica], ou constructo. [Kerlinger 1980]. Este autor distingue ainda duas defini¢cdes de
variavel: a constitutiva - a defini¢do do conceito, e a operacional - uma visdo mais
abrangente do conceito que implica o conhecimento para a manipulagdo ou alteragao
dessa variavel”. De algum modo encontramos paralelismo nesta designacdo em
Almeida e Pinto [1976] que consideram as variaveis como classificatorias e
operacionais. Entre as varias categorizagdes possiveis para as variaveis, Conde e Ramoén
[2005] dividem-nas em variaveis Gerais [populagdo, nivel economico, vida politica e
associativa, trabalho] Intermédias [mortalidade, desenvolvimento industrial,

participacdo politica, condigdes de trabalho] ou Indicadoras [taxa de fecundidade,

consumo de energia por habitante, voto nas ultimas elei¢des, tempo de deslocacdo para

2 0 exemplo dado por Kerlinger ¢ a Inteligéncia. Além da definicdo do conceito, constitutiva, a forma de
a medir através de um teste de QI ou das notas escolares encerram a sua defini¢do operacional e sdao
como um manual para o investigador.
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o local de trabalho...]. H4 uma dindmica de movimento do geral para o particular. As
variaveis podem também ser classificadas pela posicdo que ocupam na investigagao.
Assim, temos varidvel Independente, Dependente e de Controlo. A Variavel
independente ¢ aquela que ira provocar uma alteragdo de uma outra variavel sendo esta
a dependente. “A variavel independente ¢ o antecedente; a variavel dependente ¢ o
consequente” [Kerlinger, 1980: 24] A varidvel de controlo funciona como forma de
eliminar os efeitos indesejados na varidvel dependente. [Pereira, 2004]. Deste modo, o
desenho das variaveis do nosso estudo ¢é:

Variavel Independente: Elementos humoristicos ligados a matéria [cartoons, imagens,
sons] em suporte multimédia e em suporte verbal [historias, exemplos]. Esta variavel ¢ a
que tera a responsabilidade de “agir”.

Variavel Dependente: Classificagdao nos exames dos alunos de Comunicagao do

Ensino Superior. Sera a variavel a ser modificada, alterada.

Variavel de Controlo: O mesmo agente educativo. Com esta varidvel pretende-se
eliminar os eventuais problemas provocados na variavel dependente.

A escala da nossa variavel independente ¢ do tipo nominal, j4 que se constitui
por atributos qualitativos [Pereira, 2004; Conde, Ramoén 2005;]. A dependente tem um
caracter estatistico intervalar, [Pereira, 2004; Almeida, Pinto; 1976] ja que a observagdo
se manifesta por meio numérico, a classificacdes nos exames, num intervalo definido:

de 0 a 20 valores.

4.3.5 A Amostra

E frequentemente impossivel estudar os fenomenos sociais em toda a sua
amplitude, ou seja, abrangendo todos os sujeitos que lhe estdo ligados. Porque isso seria
uma tarefa sem viabilidade pratica, os investigadores escolhem uma amostra. Em vez de
se observarem todos os individuos, selecciona-se um conjunto deles que deverao ser
representativos do total. A isto chama-se Amostragem ou Amostra. [Babbie, 2005: 185;
Kerlinger, 1980; ]. A validade da Amostra ¢ de grande interesse na prossecucao de um
estudo. O nivel de confianca da amostra, ou seja, o erro que o investigador estd disposto
a aceitar nos resultados do estudo, deve ser elevado ainda que o intervalo de confianga,
ou seja a precisdo da amostra, possa ser relativamente alto por questdes de caracter
operacional [Rea, Parker, 2000]. Quanto maior for a amostra menor serd incerteza do
investigador. Ha varios critérios para a seleccao da amostra consoante o tipo de pesquisa

que se faz.
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Distingamos dois tipos de amostra: Probabilistica € ndo probabilistica. No
primeiro caso, a seleccdo dos sujeitos ¢ aleatoria e qualquer sujeito da populagdo pode
ser seleccionado para ser observado. Habitualmente ¢ um tipo de amostra que se revela
representativa da populagao [Pereira, 2004; Foreman, 1991]. No caso da amostra nao
probabilistica, os sujeitos sdo seleccionados e a representatividade em relacdo ao
universo da populagdo diminui [Foreman, 1991]. Deste modo, a generalizacdo dos
dados ndo pode ser feita uma vez que a amostra vale apenas por si sO. [Rea, Parker:
2000]. Todavia ndo devemos esquecer que a amostra nao-probabilistica tem a
vantagem de em muitas ocasides ser mais conveniente para o estudo e de nem sempre a
representatividade da amostra ser o amago da questdo: “A exigéncia de
representatividade ¢ menos frequente do que por vezes se julga: ndo se deve confundir
cientificidade com representatividade. Para conhecer melhor grupos ou sistemas de
relagdes ndo ¢ forgcosamente pertinente, em termos sociologicos, estuda-los como somas
de individualidades” [Quivy, Campenhoudt, 1992: 163]. Neste sentido, e por razdes de
exequibilidade e oportunidade optdmos por uma amostra nao-probabilistica de caracter
intencional, podendo considera-la também como uma amostra cluster [Babbie, 2005;
Black, 1999] por ser um conjunto de individuos de uma institui¢do com varios tipos de
grupos ligados entre si. Os alunos foram escolhidos pelo investigador ja que se tratava
da sua turma de alunos do ano lectivo 2005/2006 do 4° ano de Comunicagao e Relagdes
Publicas. A validade do estudo fica afectada pelo tipo de amostra € no nosso caso
devemos excluir a validade externa e termos em consideracdo as validades interna, de
constructo e ecologica [Pereira, 2004]. A nossa amostra:

Amostra: 28 alunos do 4° ano de comunicacdo. Divididos em dois grupos de 14. Um
experimental e outro de controlo.

A turma era constituida por dois grupos de 14 alunos da Cadeira de Atelier de
Comunicacdo com horarios diferentes e a defini¢do do grupo experimental e de controlo

foi feita através de sorteio levado a cabo pelo investigador.

4.3.6 Desenho Metodologico

Sendo que a nossa hipotese se centra nos resultados dos exames dos alunos,
tornando-a de caracter estatistico, pensamos que o modelo central da nossa investigagao
foca o Paradigma Positivista resultado de uma Investigacdo Quantitativa. “investigagao
quantitativa ¢ explicar um fendémeno recolhendo dados numéricos que sido analisados

usando métodos matematicos” [Aliga Guderson, apud, Muijs, 2004: 1]. O método
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quantitativo usa dados numéricos enquanto o método qualitativo usa dados nao
numeéricos. Contudo, e apesar de a primeira vista serem duas abordagens incompativeis,
a verdade ¢ que sdo as duas faces da mesma moeda, podendo ser complementares
[Muijs, 2004: 5; Black; 1999]. Por entendemos que esta unido de esforgos € possivel e
util a nossa investigagdo propomos a recolha de informag¢des complementares através de
uma grelha de observacao e de duas entrevistas de modo a podermos ter uma visdo mais
aprofundada do fenémeno do humor da educagao.

O nosso trabalho contou com um processo de observagdo participante. Este tipo
de observacgdo significa que o investigador se envolve directamente com os grupos
analisados apontando e interagindo com os participantes. [Almeida, Pinto, 1976;
Deshaies, 1997]. No nosso caso a participagdo do investigador revelou-se essencial por
questdes operacionais dado que a utilizagdo de elementos humoristicos na sala de aula,
pela sua complexidade e dificuldade de apresentacao tornariam a fun¢do muito dificil
para outro agente educativo fora do processo. Da mesma forma, a concepg¢do do exame
final foi feito por nds. Por outro lado, ao recorrermos a uma grelha de observagdo e a
duas entrevistas, exemplos classicos de observacdo-participante, [Chaves, 1992;
Almeida Pinto, 1976] deixa claro que o envolvimento do investigador no processo ¢
forte. Moreira considera que a observagdo participante tem como resultado um relato
etnografico com apontamentos detalhados do dia-a-dia. [2002: 52]. Tal foi o caso.

O ser humano enquanto ser social ndo se resume a nimeros € 0s instrumentos
de andlise qualitativa que usamos, entrevista e observagao através da construgao de uma
grelha e de notas de campo, sdo uteis, assim como algumas interpretagdes e analises
[Aires, 2004]. Neste sentido, o nosso trabalho ndo tem apenas um objectivo numérico
mas também pretendemos uma interpretacao qualitativa com as dimensdes que lhe sdao
inerentes. Thomas [2003] define o método qualitativo como aquele que procura tipos
de caracteristicas de pessoas e eventos que ndo sdo mensuraveis. Assim, concebemos a
nossa investigagdo como sendo focada em resultados quantitativos ainda que no
processo de estudo estejam contemplados instrumentos qualitativos.

Este estudo tem um desenho quase-experimental: os grupos foram seleccionados
e por isso exige cuidados na analise dos dados [Pereira, 2004]. O investigador ndo pode
por em pratica a verdadeira aleatoriamente na escolha da exposi¢do dos dados ou da
composi¢ao das turmas [Cohen, 2000]. As utilizagdes de um estudo quase- experimental
podem ser fundamentadas assim: “Quando na falta de uma aleatoriamente, se deseja

verificar os efeitos de, digamos, métodos de ensino num ambiente académico, drogas na
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pressao sanguinea, e por ai adiante ¢ util definir o desenho como quase-experimental”
[Pedhazur, Schemlkin, 1991: 278]. O estudo foi levado a cabo com pos-teste aos dois
grupos mas o com o tratamento a ser aplicado apenas ao grupo experimental como

podemos ver no quadro abaixo.

14 elementos

Grupo experimental Tratamento Resultados

14 elementos Sem tratamento Resultados

Grupo de controlo

Quadro 2 Desenho de actuagao

4.3.7 Instrumentos operacionais
Desde logo o nosso trabalho deveria versar sobre um tema de ensino. Das 3 tematicas
anuais da cadeira de Atelier de Comunicagdo ministrada por nds, Como Falar em
Publico, Técnicas de Negociagdo ¢ Comunicagdo Radiofonica decidimos colocar em
pratica o nosso estudo nesta ultima. Porqué? Sendo o nosso curso o mestrado
Comunicacdo Educacional Multimédia, parece-nos que ¢ a op¢do mais indicada. A
radio vive uma era de digitaliza¢dao tanto nos seus meios de produgcdo como nos meios
de difusdo e, por isso, os instrumentos informaticos de que ela faz uso tornam-na numa
das formas de comunica¢do multimédia mais actuais e abrangentes.

O advento Digital Audio Broadcasting [DAB] implica uma nova concepgio
deste meio de comunicagdo. A qualidade digital, que ja existe na produgdo, passa
também a ser uma realidade na transmissdo com a abolicdo das frequéncias e a
possibilidade de termos acesso a qualquer radio através da Internet. [Fries, Fries, 2005].
A digitalizacdo permite ainda uma reducdo nos custos e uma capacidade de produgao
radiofonica “democratizada”. Assim, torna-se mais facil produzir e seleccionar
conteudos radiofonicos. [Hoeg, Lauterbach, 2003]. O meio de comunicagao radiofonico
¢ de grande importancia para os comunicadores do Século XXI pela facilidade e
expansdo deste meio de massas. O curso de Comunicac¢do e Relagdes Publicas ndo se
destina a formar jornalistas mas sim profissionais da comunicacdo que tanto poderdao
trabalhar numa raddio como animadores [e também jornalistas] como numa empresa que

se sirva de uma radio interna ou de uma radio pela Internet para editar e divulgar a sua
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informacao. Mesmo que assim ndo seja, o profissional de Relagdes Publicas deve
conhecer todos os meios de comunicacao social de modo a saber agir quando precisa de
estar em contacto com eles.*® Na Internet, sites como O Cotonete ' ou aplicagdes como
a Box Net”” permitem aos utilizadores criarem uma radio on-line fazendo o upload dos
seus ficheiros sonoros. Com alguma imaginacao, qualquer individuo, empresa ou
institui¢do pode colocar na sua pagina de Internet uma radio propria com entrevistas,
noticias e outros conteudos previamente gravados. Para  garantir uma emissdo
continuada e em directo serd necessario dispor de um servidor préprio para transmissao
[Fries, Fries, 2005].

O programa do nosso modulo de Comunicagdo Radiofonica consiste em duas
vertentes essenciais. Numa primeira etapa ensinam-se os principios e caracteristicas do
som ¢ do canal radiofoénico assim como as regras da linguagem radiofonica. Na segunda
fase os alunos sdo ensinados a editar os elementos sonoros nos meios informaticos
seleccionados para o efeito: os programas Sony Sound Forge e Sony Vegas *>.

Deste modo, na primeira fase do médulo que versou na contextualizagdo teoérica
do tema a ensinar, usimos como recurso visual uma série de Diapositivos em Power
Point. Este programa informatico permite a inclusdo de elementos multimédia: som,
imagem, texto; video. Para explicarmos os conceitos ligados a linguagem radiofénica
usamos o mesmo conjunto de diapositivos para os dois grupos mas com uma diferenca:
No grupo de controlo usdmos imagens e sons que consideramos “neutros” para ilustrar
0s conceitos € no grupo experimental usdmos imagens, sons e cartoons humoristicos
tendo em vista o0 mesmo efeito. Durante a nossa exposi¢do fomos contando historias
humoristicas ligadas a radio no grupo experimental e histérias mais descritivas no
grupo de controlo. Apenas quando faldmos nas gaffes radiofonicas contamos as mesmas
duas historias humoristicas nos dois grupos. No quadro 2 apresentamos um exemplo do
ensino dos conceitos nos dois grupos. Depois desta contextualizagdo passamos as salas
de informatica. Para ensinar os alunos a utilizar os programas informaticos de edi¢ao de
som, fornecemos ao grupo de controlo um conjunto de sons radiofénicos sem registo

humoristico. Abastecemos o grupo experimental com uma série de anuncios

% Os meios de comunicago e a sua relagio com os profissionais de RP sdo tratados por autores como
Claire Austin, [1992], As relagées Publicas com Sucesso, Lisboa: Editora Presen¢a; Bertrand Canfield
[1991]; Relagdes Publicas; Sao Paulo: Pioneira; ou Herbert e Peter Lloyd [1988] Relagoes Publicas-
técnicas de comunica¢do no desenvolvimento da empresa Lisboa: Editorial Presenca

3! Disponivel em http://cotonete.clix.pt/

32 Disponivel em http://www.box.net/

30 programa Sound Forge ¢ particularmente 1til na captagdo de som, tratamento e mistura, enquanto
que o programa Vegas se dirige especialmente ao alinhamento final das pegas.
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humoristicos e também de uma colectanea de gaffes radiofonicas engragadas. Nesta fase
do trabalho, e quando ambos os grupos ja haviam praticado bastante, demos liberdade
criativa para que fizessem uma edi¢do sonora livremente. Durante todo o estudo nao
revelamos aos alunos que o estavamos a realizar para que nao fossem influenciados

pelos dados ou pelo investigador.

Apresentagdo:
Grupo experimental
130 DB - Dor
Conceito:
Intensidade sonora
Apresentagdo:
Grupo de Controlo Conceito:
Intensidade sonora
130 DB - Dor
Apresentagdo

Grupo experimental
]0s ultra-sons
Conceito: [+ de 20 000 Hz ]
sdo caracteristicos
Ultra-Sons de animais como

0S morcegos

Apresentagdo
Grupo de Controlo
Conceito: ]0s ultra-sons
Ultra-sons [+ de 20 000 Hz ]
sdo caracteristicos

de animais como

0S morcegos

Quadro 3 Exemplos de ilustragdo dos conceitos
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4.3.7 Instrumentos de recolha de dados

Tal como refere a nossa hipdtese, o resultado do exame final ¢ o principal dado que
pretendemos encontrar. Sendo assim ap6s o tratamento houve a necessidade de elaborar
um teste. Apesar de termos a consciéncia que ndo ha uma avaliagdo pura e capaz de
trazer todas as respostas [Burgess, R., 2000] pareceu-nos a forma mais adequada para
retirar dados quantitativos ja que obedecem a uma regra de classificacdo estatistica. Os
exames sdo as formas mais usuais de avaliagdo de aprendizagem dos conceitos e
podemos considera-los do ponto de vista da investigagdo uma forma de observacao
directa e, neste caso, participante. Kerlinger define teste como sendo “um procedimento
sistematico no qual os individuos sdo colocados diante de um conjunto de estimulos
construidos chamados itens aos quais reagem de uma forma ou de outra” [1980: 29] tem
semelhangcas com um inquérito por questionario [Quivy, Campenhoudt, 1992; Deshaies,
1997] e o desenho deve ser cuidadosamente realizado de modo a que se coloquem
todos os participantes em igualdade psicoldgica [Conde, Ramoén, 2005: 190]. Em
contexto educacional, um exame tem a particularidade de além de ser um questionario
ter uma funcao avaliativa sumativa. Por isso as perguntas devem ser preparadas de
modo a que se identifiquem as func¢des e dimensdes do programa de forma clara. As
perguntas dos exames devem ser razoaveis, exequiveis e apropriadas [Rossi et Al.
2004]. O teste deve ser capaz de medir os progressos do aluno. [Cardinet, 1993]. Arends
[2005] considera que os testes devem ter a qualidade de medir todos os objectivos da
instrucao, cobrir todas as tarefas da aprendizagem e ser validos e fidedignos.

Tendo estes principios em mente, o nosso exame foi constituido por duas partes.
Uma escrita e uma em computador e foi aplicado aos 2 grupos simultaneamente tal
como no trabalho de Ziv [1982]. A parte escrita teve a duracdo de uma hora e era
constituida por 3 perguntas, a saber:

1- Das caracteristicas do Som, fale da intensidade e o tom [memorizagao]

2- Tendo em consideragdo a linguagem radiofonica, redija um spot dedicado ao

curso de Comunicac¢do e Relacoes Pubicas. [criatividade/memorizacao]

3- Leia atentamente este texto e reformule-o de modo a ser mais correcto do ponto
de vista radiofonico [seguia-se um texto informativo sem qualquer respeito pelas
regras basicas da linguagem radiofonica] [resolucio de problemas]

Depois de terminada a parte escrita, os alunos dirigiram-se para uma sala com
computadores e recebiam novo enunciado com as seguintes instrugdes

1- Com os elementos sonoros da pasta “exame’ elabore um programa de radio
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2- Nesse programa devem constar os elementos radiofonicos: Jingle, Pico, Spot,
Malha. |criatividade, memorizacio e resolucio de problemas]
A estrutura do teste procurou ter em consideragdo tanto os critérios objectivos como
a liberdade criativa dos alunos, algo que entendemos ser importante para a nossa
investigacao e para o ensino em geral [Ziv, 1982; Rocha 1988; Berk, 2002]. Tanto na
elabora¢do do teste como na sua vigia e correc¢do procuramos limitar os chamados
preconceitos do professor em relacdo a avaliacdo, nomeadamente procurando elaborar
perguntas claras, atribuir uma classificagao holistica em algumas questdes e reduzindo o
efeito de expectativa. [Arends, 1995]. Em relacdo a este ultimo ponto, o que fizemos [e
o que fazemos habitualmente] foi corrigir os exames sem saber o nome dos alunos.
Conhecendo-os e sabendo a qual dos grupos pertenciam, o tipo de trabalho que
costumavam efectuar, personalidade e limitagdes seria facil criar expectativas em
relagdo aos alunos. A subjectividade na avaliacao, ndo pode contudo, ser afastada deste
processo.
Outra forma de recolha de informacgao foi uma grelha estruturada de observacao.
Uma grelha de observagado estruturada faz parte da observacao directa do investigador
que neste caso ¢ participante. Uma grelha estruturada implica a categorizagdo e, no
nosso caso, trata-se de uma grelha descritiva [Ghiglione, Trognon, 1987] em que
contdmos o numero de situagdes humoristicas durante as aulas e ao longo do estudo.
Esta ¢ uma das formas de medi¢ao que Conde e Ramon [2005] apontam, sendo a outra a
ocorréncia ou ndao de um determinado fendmeno. Kerlinger [1980] acredita que apesar
de haver formas de interpretagdo diferentes, o observador humano tem a qualidade de
saber distinguir quais os comportamentos observados que interessam € 0s que nao

interessam relacionando-os e compreendendo-os.
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N2 de situacoes humoristicas

1-5 5-10 10-15 +15
Grupo experimental

15

Aulan®__1__ Dia 27/04/2006
Grupo de controlo

1
Aulan®___1__ Dia_27/04/2006

Quadro 4 Grelha de observagdo Estruturada

Levamos também a cabo uma observagdo sistémica nao estruturada.
Observamos comportamentos, atitudes, realidades, problemas e acontecimentos
anotando-os num pequeno bloco de notas para posterior analise. Este tipo de observagao
que Aires [2004] designa de anotagdes de campo, podem ter a particularidade de se
extrapolar em notas tedricas e notas metodoldgicas. Observar e anotar estes factos
permite ao investigador dispor regularmente de novos dados que ajudam a continuacao
do estudo [Ghiglione, Trognon, 1987: 54].

Finalmente levdmos a cabo duas entrevistas. As entrevistas sdo formas de
recolha verbal de dados e constituem um preciso aliado na investigagdo. Quivy
Campenhoudt [1992] consideram que, correctamente conduzida, uma entrevista permite
ao investigador recolher informacdo muito importante para a reflexdo. Almeida e Pinto
pautam por uma opinido semelhante acrescentando: “E possivel afirmar que, em
principio, quanto maior for a liberdade e a iniciativa deixada aos intervenientes na
entrevista, quanto maior for a duragdo da entrevista, quanto mais vezes se repetir, mais
profunda e mais rica sera a informagdo recolhida[...]”’[Almeida, Pinto, 1976: 100].
Noutro registo, Foddy [1996] aconselha a que sejam tidas em consideragdo as
limitacdes contextuais e comunicativas das recolhas verbais como a entrevista
considerando-a porventura um processo sobre o qual recaem justas duvidas acerca da
validade e fiabilidade na pesquisa cientifica. Voltando a Almeida e Pinto, também estes
autores colocam duvidas acerca da generalizacdo dos resultados de uma entrevista ja
que esta esta centrada na pessoa do entrevistado Kerlinger considera que apesar de cara
e de consumir bastante tempo, a entrevista pode ser o Unico meio de recolher certas

informacdes mas que deve ser cuidadosamente preparada. Afirma mesmo que preparar
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uma entrevista ¢ uma “arte de alta engenharia” [Kerlinger, 1980: 350] Conde e Ramon
[2005] definem como fungdes da entrevista a capacidade de obter informagdes acerca
das entidades comunicativas, a facilitacdo da andlise dedutiva e indutiva e o
conhecimento dos aspectos da conduta comunicativa. [Flick, 2006] aponta a
importancia de a entrevista responder aos aspectos especificos da investigacdo, o seu
alcance e da profundidade.

Ha varios tipos de entrevista. Conde e Ramoén [2005] referem-se a entrevistas
estruturadas e ndo estruturadas. As primeiras obedecendo a critérios de contetido, de
ordem e de pautas normativas. O investigador limita-se a transpor para a troca verbal de
impressdes aquilo que estd previamente definido. Pelo contririo as entrevistas ndo
estruturadas centram-se numa maior liberdade dos intervenientes tanto numa entrevista
em profundidade e focada [Almeida, Pinto, 1976; Flick, 2006, Quivy, Campenhoudt,
1992] na qual se testam hipoteses; como numa entrevista ndo directiva que pode ser
inclusivamente um mondlogo da parte do entrevistado. Quivy, Campenhoudt entendem
que a entrevista que mais convém as ciéncias sociais ¢ a semi-estruturada em que
algumas questdes sdo previamente preparadas mas dando liberdade ao entrevistador
para alterar o processo se assim entender mais eficaz. Neste sentido € importante usar os
dois tipos de perguntas: abertas e fechadas. As perguntas abertas permitem ao
entrevistado falar livremente e dar ao entrevistado uma ideia mais precisa dos
conhecimentos que o tem acerca do tema. Por outro lado as perguntas fechadas tém a
qualidade de ser precisas e facilitar a comparagao entre individuos [Foddy, 1996; Flick,
2006, Quivy Campenhoudt, 1992,]. Por ser um processo “vivo” de recolha de dados
[Deshaies; 1996] a personalidade dos entrevistadores e entrevistado ¢ transversal a todo
o processo fazendo com que ndo haja férmulas ou definigdes para a conduta 100%
correcta numa entrevista [Conde, Ramon 2005].

A nossa entrevista destinou-se a recolher mais informagdes dos alunos
submetidos ao tratamento no grupo experimental. Escolhemos entrevistar duas alunas.
Das nossas notas de campo decorrentes da observagdo participante detectamos duas
alunas com personalidades e atitudes diferentes em relacdo as aulas. Uma com uma
atitude que consideramos alegre, sempre disposta a rir com os elementos humoristicos
que colocdvamos a sua disposi¢do; e outra com uma atitude mais “séria” rindo pouco e
limitando-se a cumprir o que lhe era pedido. Da nossa observagdo estes eram o0s
“extremos” em termos atitude perante o estilo de ensino que propomos para este estudo.

A entrevista decorreu na Radio da Escola [ESEG FM] de modo a cumprir dois
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objectivos: O registo audio da conversa e a apresentacdo de alguns elementos
previamente dados nas aulas num contexto radiofénico. Procuramos seguir os conselhos
de Foddy [1996] formulando claramente as questdes, fornecendo quadros de referéncia,
e tendo em consideragdo os problemas ligados a memoria. Além disso, pretendemos
colocar em pratica as recomendagdes de Ramon e Conde [2005] de estabelecer uma
conversa amigéavel e ndo intimidante favorecendo sempre o fluxo do didlogo.

As perguntas desta entrevista semi-estruturada e com perguntas abertas,
semiabertas e fechadas, incidiram sobre a tematica do humor, partindo do geral para o
particular: saber se as entrevistadas se consideravam divertidas e que tipo de humor
preferiam para depois entrarmos na tematica do humor na sala de aula e finalmente
colocando questdes acerca das nossas aulas acerca das expectativas e dos resultados

obtidos.

4.3.8 Instrumentos de analise de dados

Para analisar os dados recolhidos e no sentido de confirmar ou infirmar a nossa
hipotese impde-se uma analise quantitativa recorrendo a dados estatisticos. Usaremos a
estatistica descritiva, expondo os dados com descricdes numéricas ¢ medidas de
tendéncia central [média, mediana] e de dispersao [desvio padrao] [Pereira, 2004]. Se
assim se justificar, a utilizagdo da estatistica inferencial que procura confirmar as
hipoteses e transpor para a populagdo as conclusdes serd feita através de testes ndo
paramétricos.

Por outro lado, e por termos recorrido a métodos de recolha de informagao
qualitativos, sobressai a importancia da andlise desses dados [Flick 2006: 358]
apresenta os diversos métodos de andlise de dados na investigacao qualitativa. Este tipo
de investigacdo ¢ bastante flexivel permitindo ao investigador juntar novas pecas ao
puzzle até bastante tarde, nomeadamente na analise [Charmaz, 2006]. As categorizagdes
feitas a partir da investigacdo qualitativa vdo, em ultima instancia, possibilitar ao
investigador teorizar sobre os dados. Depois da organizacdo dos dados ¢ possivel
apresenta-los e deriva-la para métodos disciplinares [Deshaies, 1997]. Para isso
recorramos novamente a Charmaz que aponta as condi¢gdes para uma boa interpretagao
dos dados qualitativos: Recolher dados em niimero suficiente acerca do grupo a estudar
¢ do contexto; verificar se ha informagao escondida; saber se os dados tém uma validade
temporal; que tipo de categorizacao se pode fazer e se hd a possibilidade de fazer

comparacoes. [2006: 18-19].
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Acreditamos que as nossas observagdes complementares [notas de campo,
entrevista, analise de caracteristicas textuais nos exames] nos permitirdo ter uma ideia

mais fidedigna deste processo.
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Capitulo V Resultados
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5.1 Apresentacao dos dados

Eis-nos chegados a fase decisiva do nosso projecto. A apresentacdo dos dados obtidos
no nosso estudo. Tendo em conta os dados que recolhemos sdo, ndo sé do tipo
quantitativo, mas também qualitativo, vamos apresenta-los separadamente para melhor
identificacdo dos resultados. A apresentacdo dos dados ¢ for¢osamente um ponto de
passsagem em qualquer investigagdo mesmo que ndo seja o ponto de chegada e a sua
importancia ¢ reconhecida [Aires, 2004; Quivy, Campenhoudt, 1992;]. Deshaies [1997]

considera-a mesmo como a fase mais importante da investigacao.

5.1.1 Dados quantitativos

A nossa hipodtese estatistica pedia dados numéricos. Sendo assim, os resultados
do exame feito aos alunos sdao o dado que consideramos mais relevante pois sera ele que
permitira confirmar ou infirmar a nossa hipdtese. Com a generalizagdo do uso do
computador, a andlise estatistica tornou-se importante e Uutil na divulgacdo e
interpretacdo, e ao apresentarmos os dados de varias formas estatisticas e graficas
favorecem a sua interpretagdo [Quivy, Campenhoudt, 1992].0 método que vamos usar
para expor os dados quantitativos inclui estatistica descritiva [Aires, 2004; Punch 2005;
Deshaies, 1997, Moreira; 2002]. Dentro da estatistica descritiva teremos em
considera¢do as medidas de tendéncia central e as de dispersdo [Rea, Parker, 2000].
Dispensaremos consideracdes acerca dos computadores e sobre a sua importancia, neste
processo, algo que seria pertinente hd 25 ou 30 anos atrds mas que hoje se tornou
desnecessario pela sua evidente preponderancia.

Depois da correc¢do dos 28 testes apuraram-se os seguintes dados: numa escala
de 0-20 o grupo experimental registou um nivel de resultados superior em media ao
grupo de controlo. 12,33 contra 11,39, sendo que na parte tedrica [8 valores] a média foi
de 4,65 para o grupo experimental e 4,50 para o grupo de controle. Na parte pratica [12]
valores] mais uma vez as médias do grupo experimental foram superiores: 7,67, contra
6,92. A classificacao mais alta no grupo experimental foi de 16,1 e no grupo de controle
15.,4. A classificagdao mais baixa foi de 9,1 e 7,7 respectivamente. Na parte teorica a nota
mais elevada no grupo experimental foi de 6,2 e no grupo de controlo foi de 5,9. A nota
mais baixa no grupo experimental cifrou-se nos 2,9 e no grupo de controlo nos 3,4. Ja
na parte pratica, a nota mais elevada do grupo experimental foi de 11 e de 10 no grupo

de controlo. A classificacdo mais baixa foi de 4,5 e 3,5 respectivamente.
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Em termos comparativos constatamos que o grupo experimental se afasta mais
do grupo de controlo na parte pratica com um grau de eficacia na classificagdo de 63%

contra 58%. Na parte teorica a diferencga foi bastante menor: 58% para 56%.
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A mediana do grupo experimental ¢ de 12,5 e do grupo de controle de 10,9. O
desvio-padrao deste estudo para o grupo Experimental ¢ de 2,49 enquanto que para o
grupo de Controle ¢ de 2,38.

Outro dado que achamos importante apurar foi a ordem de entrega dos exames.
Constatamos que os elementos do grupo de controlo, em média, terminaram ambas as
partes do exame antes que os do grupo experimental. Na parte tedrica, os 5 primeiros
alunos a terminar o exame eram do grupo de controlo e dos 10 primeiros alunos a
entregar a prova, 7 eram do grupo de controlo, 2 do grupo experimental®*. Na parte
pratica cenario idéntico: os primeiros 7 a terminar eram do grupo de controlo ¢ 8 dos
dez primeiros alunos a entregar a prova eram deste grupo e apenas 2 do grupo

experimental.
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Durante as aulas os momentos de humor foram sempre maiores no grupo
experimental ao longo das semanas que durou o médulo totalizando 12 horas de aulas
para o grupo experimental e 11 no grupo de controlo. Os momentos humoristicos com
manifestagdes de risos e sorrisos por parte dos alunos, foram sempre superiores a 5 no
grupo experimental e no grupo de controlo apenas numa aula houve 2 momentos
humoristicos ligados a explicacdo da matéria. O niimero total de episodios diverge de

modo visivel.

0 restante elemento fazia parte de um grupo de 4 alunos que também fizeram exame mas que nao
fizeram parte de nenhum dos grupos do estudo por ndo terem frequentado as aulas.
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5.1.2 Dados Qualitativos

A apresentagdo dos dados qualitativos de uma investigagao pode ter uma fungao
ilustrativa ou uma func¢do da criagdo de um ensaio ou teoria [Flick; 2006]. No nosso
caso a apresentacdo serd feita de modo descritivo numa primeira fase de modo a que
possamos fazer uma analise posteriormente.

Os dados qualitativos obtidos servirdo para complementar a informagao
qualitativa. A grelha estruturada de observacio que apresentdmos no capitulo
anterior e cujos resultado quantitativos acabamos de apresentar, forneceu-nos também
um conjunto de informagdes qualitativas. Procuramos anotar apenas os momentos
humoristicos ligados a explicagdo e ilustragdo da matéria. Outras situagdes risiveis, nao
foram consideradas ainda que tenham contribuido para um bom ambiente na sala de
aula. Tivemos particular atencdo a qualidade do sorriso e do riso, nomeadamente tendo
em conta a linguagem nao verbal do riso. Nao nos interessa riso irénico ou de desprezo,
inidentificaveis por algumas caracteristicas corporais que os individuos deixam
transparecer inconscientemente, como a forma do olhar, das sobrancelhas ou postura de
ombros. [Weil, Tompakow, 2002 47-51]. Por regra, pareceu-nos que o riso € SOIrisos
enquanto manifestagdes exteriores da percep¢do dos elementos humoristicos, foram
francos e mostrando surpresa agradavel.

As nossas notas de campo foram igualmente fonte de dados qualitativos que

consideramos de relevancia. Durante as aulas tedricas, o grupo experimental foi sempre
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mais participativo e barulhento. Por isso, a explicagdo e discussdo dos conceitos
prolongaram-se por mais tempo. O grupo de controlo mostrou-se menos participativo
nas aulas tedricas, fazendo siléncio e de vez em quando mostrando sinais de
aborrecimento como olhar apatico ou distraido, inclinacdo e distensdo na cadeira,
suspiros [Weil, Tompakow, 2002, 128-129]. Deste modo, as aulas teoricas foram mais
curtas no grupo de controlo dado que a sua participagdo mais limitada fazia com que o
professor terminasse a sua exposi¢do mais cedo.

Nas aulas praticas, constatimos que os elementos do grupo de controlo
demoraram mais a fazer os mesmos exercicios. O grupo experimental terminou,
normalmente, os exercicios nos programas informaticos mais depressa. Assim, as aulas
praticas no grupo experimental foram mais curtas e no grupo de controlo mais longas. O
grupo experimental revelou-se mais interactivo entre si nas aulas praticas. O riso de um
elemento do grupo fez frequentemente os outros pararem o seu trabalho, rirem e
tentarem conhecer a razao dos risos do colega. Deste modo, quando acabavam de fazer
os exercicios, os alunos trocavam impressoes e verificavam os resultados uns dos outros
Como consequéncia, muitas foram as ocasides em que se ajudaram tirando duvidas,
conversando e produzindo momentos de humor entre si. Isto fez com que a sala de aula
se tornasse barulhenta e, por vezes, de dificil controlo apesar de os alunos trabalharem
com head phones.

Considerando as definicdes de criatividade vistas anteriormente, em que,
genericamente ser criativo € criar algo de novo e enveredar por um pensamento
divergente [Darntall, 1994; Kaufman, 2006; Moron, 2004], o grupo experimental
mostrou-se muito mais aberto a novas experiéncias e a caminhos diferentes na
realizag¢ao dos exercicios. O grupo de controlo foi sempre menos imaginativo, levando a
cabo as tarefas com poucas variagdes e interagindo pouco entre si. A sala de aula era
um local silencioso. As regras de trabalho foram mais acatadas e cumpridas pelos
alunos do grupo de controlo do que do grupo experimental.

As entrevistas que levamos a cabo conduzidas a duas alunas do grupo
experimental que designaremos por L. ¢ J.** foram gravadas e podemos retirar alguns
dados contextuais. As entrevistas foram feitas algum tempo depois do final das aulas,

mais precisamente 2 meses apos. A aluna J. foi a primeira a ser entrevistada. Como

3% Haviamos dito anteriormente que a selec¢io das duas alunas se fez pelo critério da reac¢do aos
elementos humoristicos utilizados e a sua aplicacdo no trabalho. A aluna L. foi a mais receptiva, criando,
inovando, rindo e participando de forma entusiasta. A aluna J. revelou-se a menos impressionada com os
mesmos elementos, interagindo e sorrindo pouco levando a cabo os exercicios de forma discreta.
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haviamos dito anteriormente as perguntas partiram do geral para o particular,
Comecamos por perguntar se se considerava uma pessoa divertida. Hesitante, J. disse
que sim, quando as circunstincias o justificavam ainda que essa ndo fosse uma
caracteristica que as pessoas lhe apontem habitualmente. Falando de programas
televisivos ou filmes disse que a sua personalidade prefere conteidos que “fagam
pensar” como o filme Relatorio Minoritario. Para a aluna J. uma exposi¢do humoristica
€ a sua pertinéncia numa aula ¢ positiva ainda que dependa do seu estado de espirito e
da forma como correu o dia. Quando a fizemos ouvir alguns dos registos que tinham
sido usados durante as aulas e lhe perguntamos se ainda se recordava deles a resposta
foi afirmativa, pronta e com um sorriso. J. confessou-nos que se riu das primeiras vezes
que os ouviu mas que depois de algum tempo comecam a “cansd-la”. A aluna J.
declarou-nos que o uso de elementos humoristicos ndo ¢ usual em outras disciplinas e
que, se fosse professora provavelmente ndo usaria o humor por ndo fazer parte da sua
personalidade. Quando confrontada com os elementos humoristicos usados na parte
tedrica recordou-se vagamente de uma das imagens humoristicas. J. considerou a
matéria facil ainda que tenha tido algumas dificuldades na parte pratica por ser uma
area nova. Definindo-se como alguém “exigente consigo propria” declarou que a
motivacgdo a entrada para as aulas no segundo semestre por vezes ja ndo era tdo elevada
devido a carga de trabalho. A ansiedade em relagdo ao exame ndo foi elevada, embora
nos tenha confessado que as classificagdes em ambas as frequéncias tenham sido uma
“desilusdao”. Desta entrevista apercebemo-nos que Rédio ndo ¢ area de eleicdo de J. e
que um factor externo a propria matéria [o facto de ndo ter ficado satisfeita com a nota
do primeiro semestre] terd tido influéncia na motiva¢do que a aluna revelou em relagdo
a matéria sobre a qual se versou o nosso estudo.

A aluna L. respondeu também as nossas perguntas. A L. considera-se uma
pessoa divertida, especialmente com os amigos. L. acha-se divertida e alegre porque
“isto pode parecer um bocado mau, mas adoro gozar com as outras pessoas... mas num
bom sentido!” L. diz-nos que procura ultrapassar os momentos menos bons com alegria
e quando ndo estd bem disposta as outras pessoas estranham porque normalmente ¢ uma
pessoa divertida. Em televisao L. gosta de ver séries de cardcter humoristico na como
Futurama, Simpsons, Family Guy, *® assim como o Dr. House ¢ Donas de Casa

desesperadas. Em radio L. referiu a rubrica, também humoristica, Ha Vida em Markl

36 3 séries animadas para adultos que apostam fortemente no humor incongruente e surpreendente
satirizando a vida em sociedade.
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da Antena 3 com o animador de radio Nuno Makl. Pelo contrario, em filmes e livros, L.
procura a surpresa e ac¢do. Destacou o livro o perfume.

L. diz-nos que sempre gostou das escola embora considere que habitualmente foi
a capacidade dos professores de lhe darem liberdade criativa que a fez sentir-se mais
motivada para os estudos. Define o humor como uma sensagdo de bem-estar e que no
caso das aulas a iniciativa do uso do humor deve partir do professor para que a simples
interac¢do o faga despoletar. Acerca das aulas L. lembrava-se da matéria dada mas ja
ndo se recordava dos elementos humoristicos usados na parte teoérica. Em relacao aos
registos sonoros na parte pratica a memoria estava mais viva até porque de tdo
engracados eram repetidos fora das aulas em tom de brincadeira. L. sentia-se
familiarizada com a temadtica Rddio e ndo teve dificuldades, principalmente na pratica.
A expectativa em relacdo as aulas costumava ser boa porque L. estava sempre a espera
de algo diferente. A parte tedrica causou mais dificuldades mas ndo encarou o exame
com ansiedade. Ainda assim, ficou mais aliviada quando saiu da parte tedrica e passou
para a pratica afirmando que gostou dos programas e de fazer umas “palhagadas” tanto
na escola como em casa em que o exame foi a “continuagao do divertimento”.

A pergunta acerca da capacidade criativa, L. responde com o que o outros
pensam. Sim, é uma pessoa criativa. E uma pessoa que tenta sempre ter novas ideias.
Usou a criatividade também em Atelier de Comunicagdo principalmente nas pecas
radiofonicas e na frequéncia. L. pede mais pratica nas aulas e maior disponibilidade dos
professores para a criatividade. Se fosse professora ou tivesse uma profissao repetitiva,
L. considera que teria que criar uma série de actividades e usar a criatividade para nao

deixar que fosse entediante para ela e para quem trabalhasse com ela.

5.2 Interpretacao dos dados

Deshaies [1997] entende que a interpretagdao dos dados ¢ a tarefa mais dificil e o
aspecto mais critico do trabalho e da exposicao final do estudo. Veremos o que podem
significar os dados apurados e como se interligam entre si. As informacdes quantitativas
e qualitativas podem ser vistas como complementares ainda que uma perfeita sintonia
possa ser dificil na analise [Flick 2006: 39-40].

Depois de expostos os resultados quantitativos do nosso estudo, parece-nos
pertinente olha-los de perto. Desde logo, os resultados que obtivemos vém ao encontro

com aquilo que esperavamos. Ou seja, melhores resultados médios no grupo
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experimental do que no grupo de controlo. O desvio padrao ¢ semelhante nos dois
grupos e por isso podemos considerar a média dos resultados como um dado relevante e
fiavel [Punch, 2005]. Os dados quantitativos por serem mais rigorosos permitem-nos
ver que as classificagdes mais elevadas em cada sec¢cdo do exame sdao também do grupo
experimental. No sentido meramente numérico, a nossa hipétese estatistica colocada no
inicio do estudo confirma-se. Porém a andlise quantitativa ndo sd3o apenas nimeros,
depende também da experiéncia do investigador assim como do contexto teorico [Pole,
Lampard, 2002]. A nossa investigacdo revelou-nos alguns dados e limitagdes. O
desenho quase-experimental, significando que nao hd uma garantia de aleatoriedade,
dificulta a extrapolacdo da investigacdo, o tamanho da nossa amostra ¢ igualmente
pequeno, insuficiente do ponto de vista cientifico para garantir a representatividade da
populagdo e para uma inferéncia dos resultados, sendo que a nossa validade devera ser
considerada apenas de caracter interno e porventura de constructo [Pereira 2004].
Apesar destas restrigdes, o resultado obtido foi o resultado esperado.

Interessante também analisar as informagdes recolhidas pelos instrumentos de
investigacao qualitativa. A analise dos dados qualitativos obedece a uma logica circular
problema/ discussdo — respostas/explica¢ao- analise [Polé, Lampard, 2002]. A analise
aos contetidos qualitativos ¢ menos concentrada por se tratarem de dimensdes mais
subjectivas requerendo uma abordagem interpretativa holistica: “O termo investigagdo
qualitativa esta ligado a uma familia complexa e inter-relacionada de termos, conceitos
e pressupostos, mas estd longe de possuir um conjunto unificado de principios”
[Oliveira-Formozinho, et Al. 2002, p 95 ]. A analise qualitativa pode incluir a
categorizagdo e inducdo de dados de modo a procurar uma generalizacdo das
informacdes, [Charmaz, 2006] responder a questdes e garantir uma boa perspectiva
dos fendémenos [Punch 2005].

Vimos que a dindmica das aulas se altera dependendo dos métodos de ensino. O
ensino recorrendo ao humor revelou-se mais interactivo e incentivou os alunos a
participar nas actividades praticas e teoricas. Por outro lado, a interac¢do pode tornar-se
problematica ao tornar a sala de aula mais cadtica principalmente se estivermos em
presenca de grupos muito extensos. No nosso caso ndo se verificou dado que estamos a
falar de apenas 14 elementos por grupo. Comparativamente ao grupo de controlo, o
grupo experimental demorou menos tempo a fazer os exercicios praticos o que pode
significar uma maior facilidade de apreensdo dos conceitos. O riso em grupo fez com

que a interacgdo e entreajuda fossem maiores, o que favoreceu actividades corporativas.
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Tera isso ajudado aos resultados finais? Por outro lado, o humor na sala de aula
incentivou a criatividade e ao uso de caminhos divergentes na prossecucao dos
trabalhos. Este facto fez com que os alunos do grupo experimental ndo respeitassem
tanto as regras como os do grupo de controlo.

Na frequéncia, alguns dos alunos do grupo experimental revelaram-se criativos
elaborando contetidos mais complexos e até humoristicos o que os terd feito demorar
mais tempo a acabar. Fica a possibilidade de, pelo facto de se sentirem mais envolvidos
na matéria € mais curiosos, tenham sentido maior motivagdo para fazer um trabalho
mais completo [Arends, 1995; Legge, Harari; 2000; Ziv, 1982; Berk 2002] do qual
tirem mais satisfacao e sucesso.

As entrevistas que levamos a cabo, embora ndo tendo uma validade além da das
proprias entrevistadas, deram-nos uma perspectiva do modo como duas alunas com
personalidades diferentes encararam o ensino com recurso ao humor. Ambas
concordaram que o uso do humor ¢ positivo na sala de aula. Porém para uma aluna com
a personalidade discreta e compenetrada de J. o humor ¢ mais acessorio, preferindo
cingir-se aos dados objectivos sem se desviar deles. Pelo contrario, a aluna L. motiva-se
com exercicios de criatividade e para ela o humor ¢ uma forma eficaz de criar um
ambiente agradavel e produtivo na sala de aula.

Assim parece-nos que o uso do humor neste trabalho significou uma maior dose
de motivagao, criatividade, memorizacdo e empatia grupal no processo de estudo. As
notas finais do grupo experimental podem ter sido o reflexo destes elementos que o

humor facilitou.
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Conclusoes
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Depois de concluido o trabalho pensamos que a tematica abordada nesta
investigacdo pode ter implicagdes interessantes no dominio da educagdo. O uso do
humor na sala de aula, pouco explorado até agora, pode ser encarado como um aspecto
positivo no processo educativo. O nosso trabalho encontrou semelhangas com algumas
ideias previamente apresentadas de autores como Shade, [2002]; Berk, [2002], Ziv,
[1982] que consideraram o uso do humor como uma forma de incentivar a criatividade,
o envolvimento na aprendizagem e a boa relagdo entre professor e aluno. Os resultados
e dados que observamos incitam-nos a considerar a relagio humor-educacdo como
sendo util ao nivel do interesse, motivagao e classificagdes em exames.

Se o humor desperta o interesse, a curiosidade e a criatividade dos alunos, em
que tipo de filosofia educativa se pode inserir? Dificilmente no modelo de escola
tradicional, pelo seu caracter pouco interactivo e¢ mais centrada na disciplina e
memorizagdo de conceitos pela repeticdo. Podemos inclui-lo na Escola Nova de Dewey,
com 0s seus principios orientados para os alunos e para os seus interesses fundamentais
e para as recompensas positivas. Ou na pedagogia tecnoldgica de Skinner virada para os
objectivos em que os estimulos dao origens a respostas, sendo que os objectivos
poderdo ser atingidos mais facilmente se o estimulo for positivo. O nosso estudo
revelou que o uso do humor pode libertar os alunos e que os leva a reconsiderar as
fronteiras e limites das regras, algo que seguramente agradaria mais a tedéricos como
Carl Rogers e a sua educagdo personalista € menos a Makarenko com a sua perspectiva
de ensino direccionado e planeado.

A aplicabilidade do humor pode variar ndo so pela filosofia geral de ensino mas
também, na nossa opinido, ao nivel das matérias leccionadas, da personalidade, idade e
até sexo dos individuos envolvidos no processo. Verificdmos que o uso dos elementos
humoristicos parece ter sido mais eficaz numa componente pratica. O nosso grupo
experimental pode também ter sido influenciado pelo facto de o agente educativo ser
masculino e os alunos maioritariamente do sexo feminino o que potencia o riso
[Provine, 2001; Berk, 2002]. A personalidade do professor e a sua proximidade aos
alunos beneficia do uso do humor. Um professor ¢ um lider e a lideranga democratica na
sala de aula sera porventura a mais adequada ao uso do humor de modo a que este seja
percebido como ndo ofensivo e integrador [Berk, 2002; Morreall, 1997; Loomans,
Kolberg, 2002; Webb, 2001]. Do mesmo modo, a matéria leccionada, comunicagdo
radiofonica, por ser frequentemente criativa e diferenciada parece-nos terreno propicio

ao uso de elementos que fagam rir.



111

Assim, em que circunstancias usar o humor na sala de aula? Na nossa
perspectiva € necessaria uma analise prévia destes aspectos, desde a personalidade, ao
tipo de matéria passando pela ergonomia e filosofia escolar. De tudo aquilo que
estudamos e apuramos no nosso estudo, se quiséssemos sumariar diriamos: Usar o
humor ¢ util porque melhora o ambiente na sala de aula, o interesse dos alunos, o seu
nivel de participagdo e de preferéncia deve ser usado em situagdes praticas sempre que
se considere importante incentivar a interac¢do, a criatividade e a motivagdo dos alunos.
Pode nao ser tdo benéfico se o educador precisar de uma sala de aula em siléncio e
concentracao, especialmente tratando-se de um grupo grande.

Comparativamente a outras investigagdes dentro desta area, nomeadamente a de
Avner Ziv, [1982] que referimos algumas vezes, os resultados e as conclusdes
encontram pontos em comum apesar de, como vimos anteriormente, o nosso trabalho
conter limitagdes que nao nos permitem uma validagdo para a populacao e inferéncia
dos dados. Todavia, tanto os nossos instrumentos de recolha quantitativa, exame,
grelha; como qualitativa, observagdo, entrevistas; forneceram-nos pontos de referéncia
que podemos ligar a outros trabalhos: Ao nivel dos resultados em exames e criatividade
[Ziv1982; Berk 2002; Shade, 2002; Morrison, 2008]; ao nivel do interesse, motivacao e
clima na sala de aula [White. 2001; Kher 1999; Berk 2002; Burgess, 2000; Morrison,
2008; Lundberg e Thurston, 2002].

No edificio da ciéncia [Deshaies, 1997] os estudos ligados ao tema do humor na
educagdo ocupam ainda um pequeno compartimento. O intuito deste trabalho ¢ dar um
contributo para que esse compartimento seja maior ¢ mais conhecido. VerificAmos que
o humor pode ter uma influéncia positiva para os professores e alunos quando aplicado
com critérios bem definidos tendo esta investigacao ajudado a explicar e aprofundar o
problema inicial que tinhamos formulado.

Esperamos que no futuro outras investigagdes possam ser levadas a cabo, mais
completas e alargadas abrangendo aspectos como o uso duradoiro do humor na sala de
aula, a percepgao da credibilidade do professor que usa o humor, os limites aceitaveis
do seu uso, ou de que modo influencia os alunos a seguir caminhos até entdo
desconhecidos para eles.

Pensamos que, depois de findo este trabalho, algumas das suas limita¢cdes podem
ser um ponto de partida para outros estudos: Uma investigacdo mais aprofundada,
estamos certos, que produzira resultados mais relevantes e validos. Para isso ¢

necessaria, do nosso ponto de vista, uma equipa multifacetada. O humor encerra muitas
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dimensdes, como vimos anteriormente. A dimensdo social, psicologica, historica,
linguistica, ou neurolégica merecem uma atengdo particular de especialistas destas areas
de modo a identificar, compreender, aplicar e avaliar com mais precisdo o emprego das
suas caracteristicas nessa outra actividade tdo complexa como ¢ o ensino. Por isso, ¢
nossa convic¢ao que, com uma equipa mais vasta mas perfeitamente coordenada, esta
relacdo poderia ser explorada com mais consisténcia. Do mesmo modo, justificar-se-iam
meios diferentes dos da nossa investigagdo: uma amostra maior, um processo temporal
alargado de modo a que se pudessem comparar resultados de diferentes anos lectivos, de
diferentes alunos e até de diferentes contextos.

Esta area de trabalho teria, assim, a ganhar se pudessem ser analisados conceitos
que se pensam poder estar ligados a0 humor como a criatividade ou a motivagado [Ziv,
1982; Morrison, 2008; Berk; 2002].

A questdo cultural ¢ também um desafio: com salas de aula cada vez mais
diversificadas, vivemos hoje em dia numa auténtica aldeia global da educacdo. A
homogeneidade tende a desfazer-se em turmas com alunos vindos, potencialmente, de
todos os cantos do planeta. Entendemos, por isso, que numa sala de aula com culturas,
etnias, credos, e historias diversas, o uso do humor se torna ainda mais dificil devido a
todos os factores envolvidos. Como fazé-lo? Conseguiremos resultados positivos com a
sua aplicacao? Qual o papel da globalizag@o cultural nas formas como nods explicamos
as tematicas nomeadamente em relacao aos recursos humoristicos?

Ziv [1982] apontou que os jovens adolescentes eram aqueles que atribuiam mais
pontos positivos ao uso do humor na sala de aula. Tendo o nosso trabalho sido realizado
com jovens adultos, outro campo a examinar seria o0 comportamento, a receptividade e a
qualidade do trabalho por parte dos alunos mais jovens quando ensinados com o recurso
ao humor na sala de aula.

Estamos certos que mais tarde ou mais cedo algumas destas tematicas serdo
abordadas no ambito das novas realidades comunicacionais e educativas que nos
impelem para um futuro necessariamente diferente. Esperamos que este estudo possa ser
um contributo valido para essa busca. O estudo das emogdes positivas como o humor na

educacao deve ser continuo e dialéctico. Como no resto da ciéncia.
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