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CONFERENCIA DE ABERTURA
DO 1° CONGRESSO
DAS LICENCIATURAS
EM CIENCIAS DA EDUCACAO

Em nome da Comissdo Organizadora € em meu nome pessoal queria agra-
decer a vossa presenga neste congresso ¢ ¢ inestiméavel contributo que deram
para a sua realizagio.

Entendeu por bem a Comissio Organizadora deste congresso convidar-me
para proferir a comunicagio inaugural dos trabalhos que agora iniciamos.
Trata-se de uma tarefa que, embora nos honre e gratifique, ndo é Ficil.

Para alguém que, como nds, esta profissional e, mesmo militantemente
envolvido na licenciatura em Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto,
nio &, com efeito, ficil escapar 4 tentagdo, eventualmente justa, de enaltecer a
sua imprescindibilidade social. Sabemos, por outro lado, que as experiéncias
pedagdgicas e cientificas que se desenvolvem nos espagos relativamente margi-
nalizados dos sistemas s3o sempre indutoras de graus de envolvimento acresci-
dos; sabemos que elas sio produtoras de disposigbes argumentativas em que,.
mais do que os desafios que essas experiéncias anunciam se procura realcar a
eficicia dos seus resultados. '

" Discurso proferido na abertura do 12 Congresso das Licenciaturas em Cigncias da Educagio — Cigncias
da Educagio: Profissdes e espages sociais —, realizado em 1996 na Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagiio da Universidade do Porto e publicado nas actas do mesmo (1998, 15-28).

" Universidade do Porto
CIE - Centro de Investigacio e Intervengio Educativas da Faculdade de Psicologia e de Ciéneias da
Educagio (Porto/Portugal) e Presidente da Comissdo Organizadora do Congresso.
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Como se sabe & esta a situacio das licenciaturas em CiBncias da Educacdo.
Nas instituicoes universitirias que as acolheram e promoveram sio mais tolera-
das do que integradas e nas relagdes com os responsaveis pelo sistema educativo
conviveram sempre com tendéncias para uma marginalizacio que, por vezes,
atingiu as propor¢des do verdadeiro escindalo cientifico e pedagégico.

Para procurar escapar a estas tendéncias, nao nos propomos agora glorificar
as licenciaturas em Ciéncias da Educagiio, mas antes inseri-las nas ambiguida-
des constitutivas da propria cientificidade em educagio e do seu reconheci-
mento institucional. Penso que esta trajectéria reflexiva, embora nos afaste,
pontualmente, da problemética em debate neste congresso, é imporante, nio
sO para que possamos contextualizar e tematizar esta problematica, como tam-
bém para sermos capazes de «transformar- as tendéncias para a marginalizagio
das licenciaturas em vantagens acrescidas.

Vamos, por isso, dividir esta comunicacdo em duas grandes partes.

Na primeira, procurar-se-d <situars a cria¢o das licenciaturas em Ciéncias da
Educaciio no terreno ambiguc onde se constroem e dissimulam as intencbes
que presidem 4 criagdo da cientificidade e onde se estruturam os mecanismos
da sua apropriagio social,

A contextualizacdo da cientificidade em educagio na relacio que ela man-
tém com o seu proprio objecto: a educagdo, os «discursos e as ideologias edu-
cativas., 0s saberes sibios» e os «saberes profanoss, as relagdes entre o educa-
tivo e o ndo educativo, isto €, no temreno pantanoso onde hoje se constroem os
sinais de porvir da educagiio e das sociedades, constitui a preocupagio central
do segundo momento da nossa reflexio.

Habermas (1987), depois de realcar que a Ciéncia mantém sempre <uma
referéncia latente @ acg@o- que retroage sobre ela, admite, ndo s6 que o inte-
resse € constitutivo da ciéncia, mas também que as configuracbes que ele
adquire estio intimamente relacionadas com as opgdes tebrico-metodoldgicas
de cada um dos dominios cientificos. Em sua opinido, € a inser¢do dos saberes
tedricos no interesse que explica «o facto das explicagdes causais [...] (dominan-
tes nas Ciéncias da Natureza, ou Ci€ncias empirico-analiticas) poderem ser
transformadas num saber priticos (ibid.: 97). Embora estes dois tipos de cién-
cias procurem produzir saberes nomoldgicos, a verdade € que enquanto que o
saber técnico, caracteristico das Ciéncias da Natureza, conduz 4 formulacio de
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um conjunto de prescricdes que se impdem 20s actores sociais, o saber pritico
s6 se exerce através de uma autocompreensio transmitida, isto é, estd irreme-
diavelmente ligado aos sistemas cléssicos de formagdo.

Para Habermas, o projecto de uma ciéncia social critica, estd, por sua vez,
intimamente relacionado com a atribuicio de um interesse emancipatérioa um
conhecimento que se constrdi num processo de compreensdo partilhada e
autoreflexiva da accdo transformadora e dos seus constrangimentos.

Estas consideragdes de Habermas parecem-nos particularmente relevantes
para pensarmos a cientificidade em educaciio, na medida em que as peripécias
e 0s debates epistemolbgicos que pautaram a sua trajectéria historica tiveram
sempre subjacentes modalidades distintas de definir as relagdes entre formagdes
tedricas e acgio educativa, podendo, por isso, ser analiticamente referenciadas
as intencionalidades técnica, pritica e emancipatoria descritas pelo autor.

Embora o momento forte da formulagdo do primeiro pedido de cientifici-
dade em educagio possa ser historicamente localizado em meados do séc. XIX,
vai ser, como realca Avanzini (1987: 15), s6 no final deste século que se assiste a
auma desvaloriza¢io da abordagem doutrinal e [...] ao [consequente] recuo pro-
gressivo da nocio de pedagogia em beneficio da nocdo de Ciéncia da
Educagios. Independentemente, da reabilitacio seméntica que posteriormente
foi feita da nogio de pedagogia para a associar 4 pedagogia experimental, a ver-
dade € que o recuo da abordagem doutrinal em educaciio pode ser associado
a0 desejo «de melhor compreender os processos educativos para melhorar o seu
funcionamentos, ou seja, a0 desejo de promover uma intencionalidade técnica
apoiada numa explicagdo eficiente dos sistemas e processos educativos.

Apesar de ter privilegiado a intencionalidade técnica como instrumento de
acesso a racionalizacio das priticas educativas e a experimentacio como meio
de aceder 4 objectividade, a cientificidade em educagfio nem se viu reconhe-
cida como uma disciplina universitiria consistente, nem se constitui como um
referente privilegiado na estruturacio dos sistemas educativos e dos saberes
dos profissionais de educacio. ‘

Até ao final da 22 Guerra Munglial, como realca ainda Avanzini (ibid.: 29), a
Ciéncia da Educagdo ou a Pedagogia mantinha uma posigio marginal na vida
universitiria e o seu estatuto era {requentemente suspenso e subordinado 4
influéncia de alguns universitarios».
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Por sua vez, e segundo Antdnio Névoa (1991: 171), foi o Movimento da
Escola Nova que, desde o inicio do século desempenhou um papel central
como referente simbdlico na produgdo de wm conjunto de conhecimentos e
de principios, culturais e cientificos, que vio deter um forte poder de atracgio
para a definicio dos professores como profissionais [...Js.

A explosdo quantitativa da investigacio educacional que se verificou nas
duas primeiras décadas dos trinta gloriosos anos que se seguiram ao fim da 22
Guerra Mundial, ndo trouxe transformacoes qualitativas a esta situagio.

Ora, a conflitvalidade entre o Movimento da Pedagogia Experimental € o
Movimento da Escola Nova, que marcou este primeiro momento da construgio
da_cientificidade em educagio, ndo & apenas uma conflitualidade epistemol6-
gica incidindo sobre a eficicia cognitiva das metodologias preconizadas, nem
apenas uma conflitualidade entre projectos pedagdgicos divergentes.

Na realidade, a Pedagogia Experimental distingue-se do Movimento da
Escola Nova nio tanto pela &nfase acrescida que ela atribui 3 «objectividade- ¢
a -cientificidade», mas mais pelo facto desta objectividade e cientificidade se
sustentarem em projectos de nacionalizagdo educativa diferentes; a Pedagogia
Experimental estrutura-se na busca de uma normatividade e tecnicidade funda-
mentadoras de tecnologias educativas, o0 Movimento da Escola Nova, por sua
vez, atribui uma énfase acrescida a uma intencionalidade pritica apoiada na
figura do educador informado. A ciéncia que a Pedagogia Experimental pro-
cura construir aproxima-se assim, pela sua intencionalidade das Ciéncias empi-
rico-racionais enquanto que o projecto cientifico inscrito nalgumas das corren-
tes do Movimento da Escola Nova se aproxima da intencionalidade das
Ciéncias Historico-hermenéuticas ou das Ciéncias da Accio. Finalmente, os
projectos cientificos protagonizados por Montessori ¢, em certa medida, por J.
Dewey aproximam-se das Ciéncias Criticas pelo interesse emancipatorio que
eles atribuem ao conhecimento. Dewey faz depender o interesse ¢ a validade
do conhecimento da sua contribuicio para a construgdo de uma democracia
amplamente participada. Por sua vez, a «pedagogia cientifica» de Montessori
nio € uma ciéncia para os pedagogos, que parta de ideias preestabelecidas
sobre a psicologia da crianca, mas uma ciéncia dos pedagogos cujo método,
segundo as suas proprias palavras, «nos permite libertar a crianga para desco-
brir 2 sua verdadeira psicologia» a cientificidade €, neste caso, sinénimo de
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emancipa¢io que se sustenta nio num educador informado, mas num educa-
dor transformador.

A conflitualidade entre intencionalidade técnica, pritica e emancipatéria vai
estruturar também o debate epistemolégico dos diferentes projectos de construgio
da cientificidade em educacio que se desenvolveram no final da década de 1960.

Como se sabe, a crise dos sistemas educativos por esses anos, contrastou
com um crescimento relativamente estivel das décadas precedentes, e contri-
buiu decisivamente para que a cientificidade em educacio conquistasse um
estatuto relativamente estivel em algumas das universidades europeias, estrei-
tasse as suas relages com os sistemas de formacio continua de professores e
estabelecesse relagdes regulares com as instincias centrais de gestio dos siste-
mas educativos, nomeadamente através da sua contribuicio para o desenvolvi-
mento das reformas educativas.

A integracdo da cientificidade em educagio na instituicio universitdria faz-
-se, como reconhece Mialaret (1990: 89-90), pela porta da crise de Maio de 68.

Se nos referenciarmos aos critérios que, segundo a discutivel opinifio de
Thomas Khun (1983), definem a maturidade cientifica de vm determinado
ramo do saber, ter-se-4 de reconhecer que esta integracio ndo resultou do
reconhecimento desta maturidade nem tio pouco a consolidou. A «comunidade
cientifica- foi, com efeito, atravessada por uma profunda conflitualidade interna
que ndo se exprimiu apenas através da dradicional- dicotomia entre as escolas
socioldgicas e as escolas psicoldgicas. Ainda no final dessa década de 1960
desenvolveram-se no interior da comunidade cientifica um conjunto de préticas
de investigacio que, além de questionarem a divisdo epistemoldgica do traba-
lho entre a Sociologia € a Psicologia da Educagdio, anunciavam também a pos-
sibilidade da investigagiio se articular com as praticas educativas segundo uma
intencionalidade diferente da intencionalidade técnica e da intencionalidade
pratica. Referimo-nos, nomeadamente, a0s trabalhos desenvolvidos por um
conjunto de correntes que se estruturaram em torno da Andlise Institucional, da
Sociopsicandlise Institucional, bem como as correntes da Pedagogia Institu-
cional que se desenvolveram a partir do Movimento Freinet sob a influéncia da
Psicoterapia Institucional com sede na instituicio psiquidtrica.

Ao romperem com a tradicional dicotomia entre o individual ¢ o social,
estas correntes ou «escolas cientificass ndo se limitaram a «introduzir o grupo
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em contexto de formacio como objecto novo no campo da cientificidade em
educacdo. Para além de terem contribuido decisivamente para uma renovagio
conceptual e epistemologica das formages disciplinares com quem eles manti-
nham relagdes privilegiadas, ao desenvolverem dispositivos de investigagdo
que, em geral, se confundiam com dispositivos de intervengio e formacio, elas
contribuiram também para uma reconceptualizagio das relagdes entre saberes
tebricos € saberes priticos, a qual j4 tinha sido anunciada pelo Movimento da
Escola Nova, nomeadamente por Montessori € Dewey.

Ao atribuirem, finalmente, um importante papel epistemoldgico aos discur-
s0s que os actores produzem sobre as suas priticas, encarando-os como
dimensbes estruturantes de vma acgio cujo sentido ecoldgico se procurava res-
tituir, estas correntes contribuiram também para que se reconhecesse que 2
pertinéncia do trabalho de Paulo Freire em tomo do conceito de «conscientiza-
¢40» ndo se limita a0 dominio da alfabetizagio de adultos ou aos paises do ter-
ceiro-mundo, mas incorpora uma intencionalidade emancipatéria inscrita nas
préticas investigativas e formativas preocupadas com o desenvolvimento da
reflexibilidade partilhada.

Neste final da década de 1960, a conflitualidade interna 3 comunidade cien-
tifica foi exteriorizada através de uma outra que, também ela, incide sobre a
definicio dos interesses que presidem 4 produgio da cientificidade.

Na realidade, as Reformas Educativas que entio se desenvolveram, apesar
de terem contribuido para uma revalorizacio simbdlica da contribui¢io da
investigacdo para a transformacdo das priticas, foram também responsiveis
pelo reforgo de duas importantes tendéncias que marcaram decisivamente a
cientificidade em educacio. Em primeiro Iugar, elas foram responsiveis pelo
reforgo e «naturalizagio» das tendéncias que definiam as relactes entre teoria e
pritica no registo de uma instrumentalidade técnica que suportasse a decisdo
politica e a adaptagio dos professores 4s mudangas propostas. Em segundo
lugar, elas contribuiram decisivamente para a complexificagio dos sistemas que
definiam a legitimidade cientifica dos saberes educativos € para o seu «desloca-
mento institucional- do interior da comunidade cientifica para o terreno difuso
onde emerge a figura do técnico ou do expert em educagio.

Ora, esta nova figura que se situa a meio caminho entre o investigador e o
politico, néo se limita apenas a revalorizar o saber tecnol6gico, como saber de
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mediagdo entre s saberes tebricos e os saberes priticos, mas interfere na defi-
nicio da legitimidade dos saberes que ele & suposto mediar. A sua revaloriza-
¢io estd, com efejto, intimamente relacionado com a desagregacio do saber
educativo em saber cientifico, saber tecnol6gico e saber pritico e com 2 rela-
tiva cristalizagdo institucional das instdncias de produgdo destes saberes que
tenderam a especializar-se e a estruturar-se de acordo com ldgicas especificas e
irredutiveis entre si.

Em Portugal, a construcio da cientificidade nesta segunda metade do
século XX, apesar de ter sido influenciada pelos ritmos e pelas especificidades
nacionais, foi também profundamente marcada pela figura do técnico ou do
experi em educacio e pela conflitualidade, muitas vezes ocultada, entre as dife-
rentes intencionalidades que a estruturam.

Rui Gricio na conferéncia inaugural no 12 Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagio, depois de assinalar que a «pesquisa cien-
tifica como instrumento ancilar das decisdes educativas parecia fora do quadro
mental dos decisores, pelo fim dos anos 40- (1991: 16), pde em realce o facto
de ainda no final dos anos 1950 nfo existir <umn movimento consistente de
investigaco e de reflexdo psicopedagégica; nem sequer [..] Ise pode] falar de
pesquisas isoladas, prosseguidas com alguma continuidade- (ibid.:16).

Embora a problemitica do «ensino universitirio das ciéncias pedagogicas:
seja objecto de alguma reflexdo promovida pelo Centro de Investigagio
Pedagdgica da Fundagiio Calouste Gulbenkian, a verdade & que, neste inicio da
década de 1960, o impulso dado 4 investigacdo educacional tem de ser associado
a criacio do Gabinete de Estudos ¢ Planecamento da Ac¢io Educativa que, sendo
de origem governamental, manteve sempre relacdes tensas com o poder politico.

Neste final da década de 1960, 2 cientificidade da educagdo estava, assim,
excluida da instituigio universitdria e fazia depender a sua pertinéncia da figura
do planificador em educagio cuja legitimidade nio dependia tanto da cientifici-
dade atribuida a0s seus saberes, mas mais da sua eficicia instrumental e da sua
capacidade simbélica em assegurar a desinstrumentalizacio ideolégica do pro-
cesso de modernizacio do sistema educativo, entdo encetado. A pertinéncia
cognitiva da cientificidade em educagio ndo € assim anterior 4 sua pertinéncia
tecnoldgica, mas parece ser, pelo contririo, determinada por esta. A criagdo e
posterior desenvolvimento das licenciaturas em ensino no inicio da década de
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1970 constituiu um importante marco simbdlico no reconhecimento da relevan-
cia académica da cientificidade em educacdo. No entanto, deste reconheci-
mento ndo resultou, nem tio pouco implicou, um correspondente reconheci-
mento no que se refere 4 sua relevincia cientifica. Na realidade, as licenciatu-
ras em ensino 4o intervirem apenas na formagdo inicial de professores sdo
acompanhadas pela produgio de disposigées para a valorizagio da intenciona-
lidade pritica dos ssaberes cientificos- em educagdo que, deste modo, tendem a
ser distribuidos sob a forma de suportes didacticos subordinados 4 transmissio
dos werdadeiros saberes cientificos.

A tecnologizacio da cientificidade em educacfio, apesar de ter sido seria-
mente questionada na segunda metade da década de 1970 pelo aparecimento
das figuras do «militante pedagégico- ou do expert critico, que retiravam a sua
legitimidade nas referéncias, por vezes difusas a um Movimento da Escola
Nova mistificado pelo realce atribuido ds suas dimensdes emancipatérias e criti-
cas, ndo foi abalada no interior da instituigdo universitdria. O reconhecimento
da cientificidade em educaciio continuou a estar dependente da sua instrumen-
talidade, ou afirmou-se de uma forma ambigua pelo facto do campo educativo
se ter constituido como um objecto empirico de outras ciéncias sociais e huma-
nas cuja cientificidade foi, entretanto, reconhecida.

As Ciéncias da Educacio so o foram porque eram apliciveis: apliciveis ins-
trumentalmente ou objecto de uma aplicacio cognitiva de outros ramos do saber.

Or4, a criagio das licenciaturas em Educagio na década de 1980, embora ndo
visasse a criagio de uma alternativa a esta instrumentalidade, constitui uma impor-
tante referéncia simbélica potencialmente critica do instrumentalismo reinante.

Em primeiro lugar, essas licenciaturas, por escaparem ao controlo directo
do poder politico e as exigéncias de um didactismo que, por vezes, se con-
funde com um practicismo acritico, potenciam a criagdo de um espago de
investigacio legitimo e potencialmente critico e emancipatbrio.

Por outro lado, o facto de elas serem procuradas ndo s6 por profissionais
com uma longa e rica experiéncia no campo da educagio formal, mas também
por profissionais intervenientes no dominio da educagio nio formal, demons-
tra bem que, no actual contexto, a relevincia socioepistemoldgica da cientifici-
dade em educacdio ndo se confunde com a sua pertinéncia para a formagio
técnico-didactica de professores.
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Finalmente, a existéncia de um conjunto de solicitagdes para que o plano de
estudos da licenciatura se ndo referencie demasiadamente 4 problemitica da
educacio da crianga, contribui para que a cientificidade em educaciio se «alar-
gue- decisivamente para outros campos de intervengdo que, embora sejam, por
vezes, «estruturados- pela «intuicio € militincia pedagdgica- ou pela transposicio
«acritica- de tecnologias de intervengdo desenvolvidas na educacio formal, é
particularmente sensivel a0 desenvolvimento do sentido critico da formagio.

Embora nio detenham o exclusivo do interesse emancipatério no campo
da educaciio, cuja tradicio, como se sabe em Portugal se estruturou em torno
de movimentos pedagdgicos, nomeadamente em torno do Movimento da
Escola Moderna, e em tomo da figura do expert critico a que ji fizemos referén-
cia, ter-se-d de reconhecer que as licenciaturas em Ciéncias da Educagio
podem corporizar no campo educativo em Portugal uma das missdes esqueci-
das da universidade, a saber: 0 exercicio de uma fungio social critica referen-
ciada sempre ao aprofundamento da cidadania.

Alguns dos dispositivos construidos e accionados na gestdo pedagdgica
destas licenciaturas poderdo, por sua vez, antecipar modalidades de definir
alguns dos problemas que se perfilham no horizonte das universidades cuja
massificaciio deve ser estrategicamente utilizada como um instrumento de cons-
trugdo de uma nova cidadania.

Dirigidas para um pablico escolarmente heterogéneo, onde convivem pro-
fissionais da educagio com outros trabalhadores sociais e alunos que seguiram
uma trajectéria escolar snormalb, estas licenciaturas ao encararem esta heteroge-
neidade, nio como um obsticulo, mas como um recurso imprescindivel ao tra-
balho de formaciio, constréem, no campo pedagbgico, respostas antecipadas
aos desafios sociais colocados pela democratizacio da universidade.

Por outro lado, a0 institucionalizarem mecanismos de selecgio dos candida-
tos onde se atribui uma grande importincia 4 anslise do seu curriculum vitae,
ao preverem a possibilidade dos alunos serem creditados em determinadas
areas de formagio de acordo com a sua experiéncia escolar e profissional ante-
riores, a0 implementarem modos de trabalho pedagégicos indutores de uma
reflexdo critica sobre as experiéncias anteriores, as licenciaturas em Ciéncias da
Educacdo, procuram promover um reconhecimento dos saberes e das expe-
riéncias dos seus destinatdrios, com que inevitavelmente se confrontard uma
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universidade cada vez mais procurada por um piblico cujas experiéncias esco-
lares alternam com experiéncias de trabalho mais ou menos longas.

Finalmente, os trabalhos de investigacdo e de intervencio que os alunos
desenvolvem nos seus locais de trabalho, bem como a énfase que se atribui s
dimensdes interventivas do trabalho de formagio, sugerem que o trabalho de
formagao profissional nem sempre se deve limitar a formar para uma profissio:
Ele tem de intervir na formacdo da propria profissio da mesma forma que a
Universidade tem de participar na redefinicdo das profissdes e do trabatho a0
implicar-se cada vez mais na formagdo profissional continua e na prestagio de
servicos 4 comunidade.

Sdo estas dimensdes interventivas da cientificidade em educagio que gostaria-
mos de realcar na terceira e Gltima parte da nossa comunicacio onde nos debru-
caremos sobre as relagbes que esta cientificidade mantém com o seu objecto.

Uma das propriedades mais relevantes da reflexfo educativa € o facto de
ela ter por objecto um objecto que nunca é dado uma vez por todas, mas um
objecto que incorpora sempre um projecto de transformacio, que incide
simultaneamente sobre as priticas e os jogos de intengao que af se desenvol-
vem, que nos remetem para «discursos» que procuram qualificar-se pela sua
cientificidade e que, simultaneamente se desqualificam nesta cientificidade.
Por isso, a reflexdo educativa situou-se sempre na interface, como hoje se diz,
ou no «entrex entre o «saber sibio» e 0 «aber profanocs, entre a logica da
reprodugio ¢ a logica da emancipagdo, entre a téenica e a praxis, entre a cién-
cia e a fibula, em suma, para utilizarmos uma nova linguagem mais actuali-
zada, a reflexio educativa situou-se sempre entre a razio e a paixdo.
Paradoxalmente, e como jd sugerimos, quando ela se estruturou na valoriza-
¢io de um dos termos deste sistema de dicotomias negou a pertinéncia do
outro, o que, paradoxalmente também a impediu de realizar o propésito que
ela se atribuia ¢ a justificava.

Os desafios que se colocam as Ciéncias da Educagdo derivam, em grande
parte, da necessidade de elas gerirem a sua conflitualidade constitutiva que &
também a conflitualidade do seu objectc e das relagdes que ela mantém com
ele. Ndo sdo, portanto, desafios novos, mas desafios que adquirem configura-
¢bes sempre novas em funcio dos diferentes contextos histdricos e cuja com-
preensio nos remete sempre para estes contextos histdricos.
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Um primeiro desafio, que é simultaneamente um 6bice a0 desenvolvimento
da cientificidade e uma das suas vantagens acrescidas, reside no facto de os
diferentes enunciados sobre a educag¢io ndo serem necessariamente enuncia-
dos diferentes, produzidos sobre um mesmo objecto, mas enunciados produzi-
dos sobre objectos diferentes. Ao mesmo tempo que & um objecto indefinivel,
a educagdo € um objecto relativamente a0 qual todos se sentem «autorizados- a
emitir juizos que tendem a ser totalizantes; cada um de n6s reconhece-se nas
suas experiéncias educativas que, sendo tendencialmente globalizantes e singu-
lares, nos autorizam a reconhecer a educagio nessas experiéncias educativas e,
a emitir juizos «autorizados: sobre as experiéncias educativas dos outros. £
neste contexto que se pode admitir, com Hameline (1986: 202), que se 2 edu-
cagdo € a « coisa menos conhecida e a mais mal conhecida é precisamente
porque ela € a coisa mais conhecida, a melhor conhecida... e de todos-.

Os «discursos cientificos» sobre a educacdo nio sio, por isso, discursos
sobre um objecto que exista independentemente deles. Eles sio discursos
sobre outros discursos produzidos a propésito da educacio que, nio pos-
suindo uma -autoridade que lhe seja previamente reconhecida, terdo de dispu-
tar, partilhando sempre, a sua legitimidade.

Nas dltimas duas décadas, parece ter-se reforcado esta tendéncia para se
reconhecer a legitimidade dos enunciados educativos proferidos pelos actores
sociais que ndo estdo profissionalmente envolvidos no campo educativo, isto €,
parece ter-se reforcado a tend@ncia para a «desprofissionalizacio do pedagégico.

A actual crise dos sistemas educativos ocidentais parece ser hoje de tal
forma profunda que questiona ndo s6 a escolarizacio, mas também a «razio
pedagbgica» € os principios de justica que a legitimavam, Ela parece questionar
as modalidades modernas de se pensar e de praticar a educagio.

A escola, cujo sentido se tinha construido através da sua integracdo num
sistema educativo nacional, parece, com efeito, ser hoje solicitada a permeabili-
zar-se simultaneamente a circunstincias transnacionais € a circunstincias locais.
Por sua vez, o principio da igualdade de oportunidades como principio de jus-
tica privilegiado na construcdo da escolariza¢iio e na dentncia dos seus fracas-
sos, parece hoje tender a ser substituido por sistemas compdsitos e instaveis de
justificagio que, escapam 20 controlo de qualquer planificagio centralizada,
apelam 2 construgdo de consensos locais, e tornam a Escola Pablica mais per-
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medvel ao privilégio daqueles que ji t&m o privilégio de ocultarem os seus
interesses privados fazendo-os coincidir com o interesse pablico da educacgo.

Submetida a um conjunio de tendéncias contraditérias, a escola piblica, se
se quiser atenta ds circunstdncias locais e transnacionais sem abandonar o prin-
cipio da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, tem de se recriar
apoiando-se em saberes e figuras pedagogicas inéditas e dotadas de uma nova
expertise. Uma expertise que seja capaz de promover uma acgio local que se
pense globalmente e que seja capaz de promover a justica e a igualdade privile-
giando aqueles que estio privados do privilégio de ocultarem os seus interesses
privados exprimindo-os na linguagem e na ldgica do interesse ptblico da educa-
cdo. Trata-se, obviamente, de saberes e de figuras cuja ac¢do ndo depende tanto
da sua “capacidade de aplicarem localmente «uma técnica ou de uma teoria esta-
belecida [mas da sua capacidade] [..] de construirem uma teoria do caso (nico,
uma nova teoria para cada caso» (Touchon, 1992: 103), isto é, da sua capacidade
de se tornarem «investigadores no seu contexto pritico» (ibid.; 103) promovendo
uma recomposi¢cio de saberes, de logicas ¢ de interesses contraditbrios.

Para além desta «desprofissionalizacio- do pedagdgico que solicita 4 recria-
cio de um pensamento pedagdgico capaz de incorporar nas suas problemdti-
cas algumas das determinantes que lhe eram tradicionalmente extrinsecas, as
décadas de 1970 e 1980 foram marcadas por um alargamento em extensdo do
campo pedagdgico, que atingiu proporgdes tais que levou J. Beillerot (s.d.) a
admitir que, a pedagogia, a seguir a0 sono, se tende a transformar na principal
actividade da nossa sociedade.

Embora seja indutor de tend@ncias para a desvalorizagio social da reflexdo
pedagdgica e, por arrastamento, para a desvalorizacio daqueles que fazem da
pedagogia o exercicio da sua profissio, este alargamento do campo pedagd-
gico, a0 promover a diluicio das fronteiras entre o educativo e o nio educa-
tivo, pode contribuir também para o alargamento dos espacos potenciais de
intervencdo de novas figuras profissionais que fazem da gestio critica das
ambiguidades o nicleo central ma da sua formacio e intervencio,

As licenciaturas em Ciéncias da Educagio, ao serem procuradas por um
publico cujas experiéncias sdo particularmente sensiveis aos fenémenos contra-
ditérios a que ternos feito referéncia, constituem um dos espagos privilegiados
para uma descoberta e invengio destes saberes e figuras profissionais.

i |
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Num trabalho anterior, afirmamos que a estrutura curricular da licenciatura
em Ciéncias da Educacio da Universidade do Porto, procurava ser congruente
com trés preocupagdes centrais: «promover uma oferta antecipada de formacio
a novas figuras nos sistemas educativos que ndo pautam a sua interven¢io ape-
nas por razdes instrumentais ou preocupagdes didicticas; aprofundar as valén-
cias educativas dos espagos sociais de intervengdo dos profissionais de satide e
dos assistentes sociais e promover uma reflexio pedagogica sistematizada nos
espagos de educagdo ndo-formal-. Estou certo que estas preocupagdes ndo
estdo ausentes nas restantes licenciaturas em Ciéncias da Educagio.

Estas preocupagdes conjugadas com o reconhecimento das ambiguidades
constituintes da cientificidade e, com a necessidade de desenvolver as suas
valéncias emancipat6rias, para que a escola piblica ndo abdique do propésito
de contribuir para o aprofundamento da cidadania, exigem, em nossa opinido,
um conjunto de precaugdes acrescidas no desenvolvimento do trabatho de for-
magdo destas novas figuras profissionais.

Em primeiro Iugar, este trabalho ndo pode abdicar do reconhecimento da
pertinéncia dos saberes e das experiéncias dos seus destinatirios. Ele nio visa,
por isso, acrescentar um conjunto de saberes «cientificos» a saberes profissio-
nais e experienciais mais ou menos formalizados, mas procura antes favorecer
a anilise critica destes saberes integrando-os em quadros de inteligibilidade
que sdo simultaneamente mais complexos € menos instrumentalizados. Mais do
que promover uma pedagogia da acumulacio, a preocupacio central é a de
desenvolver uma pedagogia da recomposi¢io onde o alargamento dos mapas
cognitivos dos formandos se articula com o desenvolvimento de disposicdes
que lhes permitam recombinagtes originais de recursos disponivesis.

Em segundo lugar, este trabatho pedagdgico pauta-se pela preocupagio de
desenvolver as dimensoes investigativas do trabalho de formacio. Esta opgio
pedagdgica, que é também uma opgdo epistemoldgica, nio se circunscreve s
dreas de formagio organizadas explicitamente para promover a aprendizagem
da investigacio. Ela procura cortar transversalmente todo o curriculum inse-
tindo-se num esforgo de construgio de quadros de inteligibilidade que ndo se
limitam apenas a promover a leitura ciftica dos saberes préticos, mas também a
promover o reconhecimento dos limites dos saberes tedricos instalados. A
énfase atribuida ao trabatho de investigacio articula-se, por isso, com a preocu-
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pagio de «evitar a ritalizagio da produgio cientificas. O entendimento de que o
trabalho de investigacdo, se se quer objectivante, néio pode fazer a economia da
andlise das subjectividades- que estruturam as préticas dos formandos, apoia-se
no reconhecimento que, se 4 investigagio nio & capaz de assegurar 4 transfor-
magio das préticas, pode pelo menos contribuir para a produgio da «nteligén-
cia concreta duma situacio concretas (Berthelot cit. por Benavente, 1992: 27).

A cientificidade em educaciio e a cientificidade das licenciaturas a ela asso-
ciadas prefiguram e penso que contribuem para o aprofundamento desta con-
cepgio de investigacio e de formacdo. Os docentes, os alunos e o5 ex-alunos
tém consciéncia de que estas concepgdes, como refere Ana Benavente (ibid.:
27), se jogam na gestio do -equilibrio entre o reconhecimento institucional e a
pertinéncia socials. Ao realizarem este congresso sabem que o trabatho ji
desenvolvido € socialmente pertinente e esperam que as diferentes instituicoes
que aceitaram o desafio de reflectir colectivamente connosco contribuam para
0 seu reconhecimento institucional.

Os tempos que se anunciam a educagio fazem-nos crer na imprescindibili-
dade desse reconhecimento. A adesdo que encontramos junto da nova equipa
do Ministério da Educagio faz-nos acreditar que ndo se repetirdo os tempos
das redugtes arbitririas e injustificadas dos -numerus claususs; criam-nos a
quase certeza de que os actos fathados que revelam os <esquecimentos- de que
0s licenciados em Ciéncias da Educacio foram vitimas quando se regulamen-
tava a carreira docente dos professores do ensino ndo-superior ou quando se
definiam as regras da formagio continua de professores, j4 ndo constituem uma
possibilidade admissivel.

Este congresso e a adesdo que ele encontrou faz-nos acreditar que o 22
Congresso das Licenciaturas em Ciéncias da Educagio ja ndo serd apenas um
congresso de invengio de espacos sociais de intervengio. Ele serd de anilise e
de descoberta de novas modalidades de uma intervencio profissionalmente
reconhecida num conjunto diversificado de espagos sociais: formagio de pro-
fessores, apoio ao desenvolvimento de inovagio e de investigacio-acgdo, ava-
liacio de sistemas e programas de formaco, formacio profissional, animacio e
formacdo de adultos, desenvolvimento comunitirio, educagio para a sadde,
educacio ambiental, apoio s autarquias para sé nos referirmos a alguns dos
possiveis dominios onde a sua intervengdo pode ser pertinente.
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Poderia concluir aqui a2 minha comunicacio que ndo se quer conclusiva.
Nao gostaria, no entanto, de deixar de fazer uma referéncia a algumas persona-
lidades e institigdes que, mesmo que indirectamente, sio responsdveis pela
realizagdo deste congresso.

Em primeiro lugar, gostaria de prestar homenagem a uma figura que,
embora j4 nfio esteja no nosso convivio, constitui um referente central na cons-
trucio da cientificidade da educagiio em Portugal e a cuja coeréncia civica,
intelectual e ética se referenciam todos os que lutam por uma escola mais
democratica e reflexiva. A vida de Rui Gricio confunde-se de facto com a vida
das Ciéncias da Educagdo em Portugal.

Em segundo lugar, ndo queria deixar de realgar o importante papel que o
Professor Birtolo Paiva Campos desempenhou na implementagio da licencia-
tura em Ciéncias da Educagio na Universidade do Porto e no seu reconheci-
mento institucional por parte do Ministério da Educacio.

Em terceiro lugar, queria expressar a minha gratiddo 4 estrutura do Projecto
do Ensino Bésico Mediatizado pelo seu apoio activo e profissionalmente com-
petente que nos permitiu vencer as dificuldades resultantes das limitagGes de
espaco. Finalmente, gostaria de agradecer a colaboracio activa de todos os
colegas que participaram na Comissio Organizadora deste congresso. Em parti-
cular ao Henrique Vaz e 4 Dra. Rosa Nunes que representaram, e de que
maneira, 0 empenhamento dos alunos e ex-alunos, 4 Dra. Manuela Ferreira
como representante dos docentes e, obviamente, aos colegas das Universidades
do Minho, Coimbra e Lisboa do que colaboraram connosco como se este con-
gresso se realizasse nas suas Universidades. Uma referéncia especial 4 Dra.
Helena Aradjo que, além de ter assegurado a colaboragfio activa do Conselho
Directivo desta Faculdade, sempre superou as deficiéncias de coordenacio do
trabalho que me podem ser imputadas. Tudo o que se passar de positivo neste
Congresso €, estou certo que ndo serd pouco, a eles se deve...

Contacte: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porlo, Rua
Dr. Manuel Pereira da Silva, 4200-392 Porto
E-mail: correia@fpce.up pt
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