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Nota introdutéria

0 presente relatdério pretende dar conta das opgdes
cientificas e pedagégicas que definem os contornos da
cadeira de Andlise Critica das Teorias em Educacdo que se
integra nos planos de estudo das diferentes

“especialidades” dos Mestrados em Ciéncias da Educacdo e

que tem por objectivo central desenvolver disposigdes
reflexivas que promovam abordagens mnmultireferenciais das

problematicas educativas.

Nos trés primeiros caplitulos, onde apresentamos o
enquadramento cientifico da cadeira, debrugamo-nos sobre a
construgdo sdcio-histérica da moderna cientificidade
educativa com vista a discernirmos alguns dos contornos
capazes de enformarem uma recientifizagdo do campo
educativo num contexto onde se acentuam as tendéncias para
a desagregagao das modernas modalidades de se pensar e
praticar a educacdo. A é&nfase que atribuimos a anadlise dos
“discursos cientificos periféricos” (Movimentoc da Educagéo
Nova, Psicanalise, Psicossocioclogia e algumas correntes da
Sociologia da Educacgdo) justifica-se pelo facto de se poder
admitir que estes “discursos”, por terem convivido sempre
com “dificuldades” de reconhecimento no interiocr de um
campo tendencialmente subordinado ao projecto positivista
de unificacéo metodoldgica da Ciéncia, foram
particularmente “permeaveis”, nao s a gestao das
ambiguidades constituintes da moderna cientificidade
educativa, como a instabilizacdo de um “objecto” que, como
o educativo, ndo conviveu facilmente com o estabelecimento
de fronteiras estaveis, capazes de fundamentarem uma
reparticgio também estivel entre as diferentes
disciplinaridades que estruturam a cientificidade e que a

distinguem do campo das opinides e das ideologias.



No l1°Capitulo subordinado ao tema A Moderna
Cientificidade Educativa: ambiguidades e propdsitos de um
projecto unificante debrugamo-nos sobre as ambiguidades
constituintes da cientificidade educativa e sobre o
trabalho de “purificacgdo metodoldgica” desenvolvido no seu

interior até meados da década de 50.

Atribuimos uma atencao particular ao projecto
epistemoldgico de DURKHEIM ja gue ele constituiu a proposta
mais consistente de cientifizacdo do campo educativo, ao
mesmo tempo que é revelador das ambiguidades e limites das
perspectivas que fazem da coincidéncia entre matrizes
tedbricas e objectos empiricos uma condicdo imprescindivel a
cientificidade. As consideracgdes feitas a propdsito do
Movimento da Educacdo Nova e do debate que ele desenvolveu
com a Pedagogia Experimental sdo, por sua vez,
particularmente relevantes para a compreensac das relagdes

dialécticas entre o processo de qualificagdo da Pedagogia e

o processo de desqualificacgdo dos pedagogos, bem como para

o desenvolvimento de uma reflexdo sobre as concepgbes
epistemolégicas e antropoldgicas dque definem a Educagdo

como Cidade e as que a definem como Natureza.

Embora seja estruturada por preocupagdes
epistemolégicas, a abordagem realizada neste 1°Capitulo tem
o intuito de discernir a contribuicdo da cientificidade
educativa na construcio das “subjectividades educativas”
imprescindiveis & definigdo de uma Educag¢do funcionalmente
congruente com o processo de consolidagdo dos modernos

Estados~Nacgao.

No capitulo subordinade ao tema Centralidades e
Periferias da Moderna Cientificidade Educativa num Contexto
de Reforma e de Expansido dos Sistemas Educativos, pelos
motivos 3& referidos, debrugamo-nos fundamentalmente sobre
as periferias desta cientificidade. A analise das relagles
entre o campo educativo e a Psicandlise, a Psicossociologia

e algumas das correntes da Sociologia, tem por objectivo



fundamentar a possibilidade de encarar epistemologicamente
. as ambiguidades constituintes da cientificidade educativa
Ccomo vantagens acrescidas. Trata-se de examinar a
possibilidade de trabalhar epistemologicamente estas

ambiguidades COmOo um sistema articulado de

complementaridades contraditérias susceptivel de enformar

uma dindmica de recientifizagdo do campo educativo
alternativa a moderna cientificidade onde estas
ambiguidades, tendo sido consideradas COomo défices,
estruturam um sistema dicotdémico de oposi¢des em torno do
qual se procurou estabilizar a repartigcdo do objecto
educativo pelas diferentes disciplinaridades e demarcar a
fronteira que distingue a cientificidade das préaticas e dos

“textos educativos”.

Sem ter o estatuto de uma Conclusic mesmo que
provisbdria, o 3° Capitulo retoma de uma forma mais
sistemdtica este trabalho epistemoldgico para, através de
uma explicitacdo dos contornos do gue designamos de

trabalho de mesticagem epistemoldgica e ontoldgica, nos

debrucarmos sobre novos objectos e novas problemiticas
educativas que, por serem irredutivelmente marcados pela
hibridez, “atravessam” e subvertem as fronteiras onde se
instituiu a moderna “pureza” cientifica. Procuramos, deste

modo, contribuir para a construcido de uma epistemologia da

controvérsia num campo educativo onde a factualidade &

atravessada por uma controvérsia intransigente que se

afirma como constitutiva da factualidade educativa.

O 4°Capitulo deste Relatdrio incide sobre o trabalho
pedagdgico desenvolvido na cadeira de Andlise Critica das

Teorias em FEducag¢do.

Comecaremos por tecer algumas consideragdes sobre a
situacdo paradoxal em que nos encontrames gquandoc pProcuramnos
desenvolver um trabalho educativo, simultaneamente critico
e instrumental, que tem por objecto a andlise critica do

campo onde se insere este trabalho.
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Situadmos o trabalho pedagdégico a desenvolver nesta
cadeira no dominic da “deambulacgdo pedagbdgico” para
realcarmos a irredutivel originalidade do trabalho de
formacdo que encontra sempre razdes de legitimagao que
transcendem as gque sdo construidas numa ordem cientifica
ocupada na fundamentag¢io de uma tecnicidade ilusoriamente

eficiente.

A recusa em situar este trabalho de formagdo neste
Reino da tecnicidade e da eficiéncia constitui um
pressuposto béasico as reflexdes que visam dar conta do
desenvolvimento dos trés mdédulos de formagdo que integram
um programa que, agqui, & entendido como quadro de

inteligibilidade do projecto de formagdo a desenvolver.

Convém realcar, desde j&, dgque estes trés médulos de

formacido ndo tém o mesmo estatuto pedagdgico.

Os dois primeiros constituem um “nicleo duro” do
projectos de formagdo gque enmbora seja adaptavel as
diferentes condicionantes do contexto curricular, tém uma
estrutura relativamente estavel. No Udltimo médulo de
formacdo abordamos um conjunto de problematicas cujos
contornos sdo determinados pela conjuntura sdcio-educativa
e cientifica. Neste relatdrio, procuramos ilustrar o
desenvolvimento de um conjunto de problematicas
susceptiveis de se integrarem neste médulo, razdo pela qual
se repetem, por vezes, argumentos e modos de abordagem

desenvolvidos em mais do gue uma &area tematica.

Procederemos, por fim, a uma descrigdo esquemadtica,
mas detalhada, das diferentes Areas Temadticas incluidas no
programa da cadeira. Os diferentes itens em que
desagregamos cada uma destas &reas ndo se referenciam a
desagregacdo dos conteldos programaticos, mas constituem
ilustracdes das dimensdes analiticas a ter em conta no

desenvolvimento da respectiva area.

Concluimos o nosso trabalho com a apresentacdao da

Biblicgrafia - que serviu de base fanto para 0
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desenvolvimento deste Relatdério como para o trabalho a
desenvolver na cadeira de Andlise Critica das Teorias em

Educacdo.
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1°Capitulo: A moderna cientificidade educativa: ambiguidades e
propositos de um projecto unificante

1 — Introducgao

Uma das originalidades mais marcantes das Ciéncias da
Educacio reside na impossibilidade de se lhes atribuir um
estatuto epistemoldgico estavel através da "adaptagédo" dos
sistemas de legitimacio que definiram a cientificidade das

Ciéncias da Natureza.

Sendo um espaco de convergéncia de uma pluralidade de
matrizes disciplinares e, portanto, um espago
potencialmente propenso & interdisciplinaridade, a reflexdo
educativa cientificamente ilnstrumentada raras vezes
consequiu afirmar esta potencialidade tendo-se constituido
antes como um espago reflexivo estruturado no exercicio do
conflito disciplinar e da conflitualidade entre escolas

cientificas integradas numa mesma matriz disciplinar.

Tendo por objecto empirico um espago social apelante
para a articulacdo metddica do individual com o social, as
Ciéncias da Educagdo transformaram este apelo numa
dicotomia entre uma racionalidade cognitivo-instrumental
(adoptada predominantemente pelas Ciéncias do Individual
cujos saberes se construiram como fundamento de um conjunto
de tecnologias educativas) e uma racionalidade que, apesar
de ser critica, raramente se constituiu como um referente
da transformacdc dos sistemas e das praticas educativas
{desenvolvida fundamentalmente por uma Sociologia neo-
estruturalista que embora tenha desempenhado um importante

papel de denuncia das ilusdes voluntaristas particularmente
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férteis no campo educativo, se mostrou incapaz de situar no

registo da anunciagdo) .

Tendo-se constituido na tentativa de superar a
dicotomia entre a arte e a ciéncia, a normatividade e a
compreensido, ou a teoria e a pratica intuitiva, as Ciéncias
da Educagdo guando se subordinaram 4as determinantes
praticas abandonaram a sua atitude compreensiva para cairem
numa instrumentalidade incontrolada e, gquando procuraram
afirmar a sua atitude compreensiva isolaram-se
irremediavelmente dos espagos socilals onde se constroem as
préaticas educativas e afirmaram a sua superioridade em
tornc de um formalismo sem objecto, cuja produgdo nido

ultrapassou as barreiras da banalidade.

Tendo por cbjecto potencial de investigacgéo a propria
instituigio capaz de Lhe reconhecer a notoriedade
cientifica a essa investigacéio — a instituicgéao
universitéria -, as Ciéncias da Educagdo raramente tomaram
esta instituicdo como ©objecto de estudo, raramente
interferiram no seu funcionamento e sb ai foram

reconhecidas de uma forma metedrica

A crescente importédncia atribuida a actividade
pedagdgica desde o final da década de 60 gque levou
BEILERROT (s.d., p.36) a afirmar gue "a segulr ao sono, a
pedagogia é & primeira actividade da nossa sociedade”,
embora tenha sido acompanhada por uma banalizagéo_ e
desvalorizagao social dos portadores dos "saberes
pedagdgicos legitimos”, coloca novos desafios as Ciéncias
da Educacgido que tém reflexos quer na sua insergao
institucional na comunidade cientifica em geral e na
instituicdo universitaria em particular, gquer na estrutura
dos "discursos epistemoldgicos™ gque poderao fundémentar a
sua legitimidade cientifica. De uma forma sintética poder-
se—-ia admitir que esses desafios apelam para uma superacao
das ambiguidades atras referidas e que, portanto, a sua

delimitacdo passa por uma compreensdo do processo histérico
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através do gqual as potencialidades fundadoras das Ciéncias
da Educacdo se constituiram em obstaculos ao reconhecimento
da sua cientificidade e foram geridos de uma forma

reducionista ou mesmo mutilante.

Sem termos a intengdo de construirmos um genealogia
das Ciéncias da Educagdo, mas apenas com o intuito de
melhor compreendermos os contornos dos desafios
epistemoldgicos e pedagdgicos ac campo da reflexdo
educativa que n&o a subordine ao habitus dominantes, ir—
nos—-emos debrugar, de uma forma sucinta, sobre algumas das
conjunturas histéricas e epistemoldgicas que, a nossc ver,
melhor nos podem dar conta da conflitualidade dos regimes
de verdade que ai se tendem a instituir. Embora estas
conjunturas estejam sequenciadas num tempo histérico, a
verdade & dgue esta abordagem n3o procura dar conta do
processo de construgdo da clentificidade em educacdo
inserindo-a numa sequencialidade temporal, mas antes dar
conta das interrupg¢des e das rupturas com o intuito de
examinar a “relagdo entre as préaticas institucionais e os
regimes de verdade, & medida que mudam no tempo”
(POPKEWITZ, 1994, p.28).

Esta intencionalidade analitica subentende, entéo,
que a problematica da cilentificidade educativa seja
encarada tendo, por um lado, em conta a sua pretensao em
instituir-se como insténcia de estruturagdo das estruturas
e das “subjectividades” educativas e, por outro, tendo em
conta O efeito modelador destas estruturas e

subjectividades na estruturacidc da prépria cilentificidade.

Trata-se, por 1isso, de uma abordagem referenciada a
duas preocupacges analiticas centrais. A primelra incide
sobre a estruturagdo do campo da reflexdo educacional —
encarado comec espago social de produgdo de uma praxXeclogia
das praticas e poderes educativos — e apoiar-se-a na
andlise das relacdes que os "discursos educativos" que

buscam explicitamente uma cientificidade mantém com outros
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discurses educativos: com agueles gque tendem a ser
classificados de "correntes pedagbgicas", com o0s que se
integram na designagdo genérica de saberes profissicnais
dos professores e, finalmente, com os "discursos" qgue o
poder politico produz sobre a educagdo. 0O segundeo tipo de
preccupagdes 1incide sobre a insercgdc da cientificidade em
educacdo no campo Universitario encarado como um espago
social que participa na produgdo e distribuicdo de saberes
cientificos legitimados, na produgdo de hierarquias entre
0os diferentes saberes cientificos e entre os seus
produtores e divulgadores privilegiados, mas também como um
espaco social de praticas educativas, isto €&, de produgdo
de préaticas susceptiveis de serem interrogadas por um
"olhar™ cientificamente instrumentado por parte das

Ciéncias da Educacio.

Tendo por "panc de fundo" a "crise da instituicéo
universitaria™ cuja complexificagdo parece apelar para
mecanismos de gestdo gue ja ndo se deduzem directamente da
estrutura dos saberes que ela transmite, bem como a
processo de complexificacdo de uma legitimidade
epistemoldgica das Ciéncias da Educagdo gque nunca se chegou
a consumar, centraremos o nossce olhar em conjunturas
histdéricas que, a nosso ver, sado particularmente ricas do

ponto de vista da problemdtica central da nossa analise.
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2 - Da Ciéncia a Psicologia da Educacao: venturas e desventuras de uma
relacdo ambigua

A existéncia de uma relacdo intima entre a
institucionalizacido de um desejo de instruir que se consuma
com a consolidégéo dos moderncs sistemas e praticas
educativas e a producgao de um pedido social de
cientificidade em educagdoc, ndo resultou certamente de um
mero acidente em gque por vezes ¢é fértil a explicagao

histdrica.

Embora se possa admitir com HAMELINE (1971, p.%94) que
a cientificidade é anterior & constituicdo de uma ciéncia
que ndo "é& antes de mais coisa substantiva, constituilda,
mas gqualificacdo desejada: a promessa de ser tido por
cientifico acompanha a reivindicagéo para instituir a
ciéncia (.)", & forgoso reconhecer gqgue no campo da
educacdo, o espaco e o tempo que medeiam a afirmagdo deste
desejo da qualificagédo cientifica e a sua consumagdo em
ciéncia constituida é relativamente longo e tortuoso, e due
ele vwvai marcar de tal forma as @peripécias sbcio-
epistemolégicas da construgdo e do desenvolvimento da
cientificidade em Educacdo gque ainda hoje se pode admitir a
existénecia de uma “décalage” entre o estatuto constituido
das Ciéncias da Educacdo e o desejo de qualificacgao

formulado pelos seus utilizadores privilegiados.

Se guisermos, com efeito, reflectir sobre o)
aparecimento de um pedido sistematico e regular de
cientificidade, teremos de nos debrugar sobre a situagdo
pods-revolucionaria em Franga dos finais do século XVIII e
inicios do século XIX onde na opini&oc de BARNARD se comegam
a estruturar "o ensino moderno no gque se refere a sua
administracao, curriculum e teocria filos6fica (..},
(BARNARD citado por JONES, 1993, p.81). A fisiologia, o
ensino dos médicos e a organizacido do controlo hospitalar

parecem ter desempenhado um  papel determinante na
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construgcao da moderna organizacdo da educagido e das
modalidades modernas de se pensar a educagdo. A primeira —
a fisiologia — nomeadamente através dos trabalhos de
CABANIS e BICHAT wvai, nio sb6, instituir uma base
fisiolbgica para a producdo de uma individualidade mcderna
gue, segundo Foucualt, ndo ¢é produto de "uma autonomia
crescente, mas da transformacdo de um modo de controlo
social por outro” (JONES, 1993, p.85), mas contribuir
também para o reconhecimento da de uma educabilidade do ser
humano, a ser assegurada, neste contexto, pelo direito e
pela medicina (MANUEL citade por JONES, 1893, p.%1). O
ensino dos médicos, por sua vez, vais fornecer o protdtipo
aos modernos sistemas educativos apoiados na centralizacgdo
e burocratizacdo, que encontram no controlo hospitalar e
no exame médico os ideais tipos dos mecanismos de controlo

escolar assegurados através dos exames.

0 facto do pedido de cientificidade em educacio
encontrar uma resposta, mesmo que provisdria, no campo da
medicina estd intimamente ligado ao processo histérico da
produ¢do do professor e da escola urbana e da producdo das
suas rela¢Bes com este saber educativo em busca de uma
clentificidade cujo estatuto epistemoldégico vai ser, tal
COmo o saber médico, marcado por  uma ambiguidade

constituinte.

Apoiando-se nos trabalhos de M. FOUCAULT, mas tendo
por base empirica os paises anglo-saxdonicos, David JONES
(1993) associa o aparecimento da escola e do professor
urbano a descoberta, por parte dos movimentos
filantrépicos, da miséria indiferenciada da cidade e ao
reconhecimento da necessidade de reformar o pobre, no
sentido de encontrar a sua salvacgado. Até 1830, como refere
o autor, "o discurso sobre a populacdc urbana, sua
indigéncia e imoralidade, desembocou no estabelecimento de
uma estratégia para reformar o pobre. Esta reforma lograr-
se-ia através de um aparato — a escola — e uma técnica de

observagdo e de exame. No entanto, nesta estratégia, o
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papel do professor dos cidadaos pobres era minimo. O
professcr da escola urbana (..}, era, no melhor dos cascos um
professor nao dqualificado gque, na melhor das hipbdteses,
praticava um ensino repetitive e, na pior, era um

transmissor de reprimendas”™. (JONES, 1993, p.63).

Se, neste contexto, se pode falar da existéncia de um
ciéncia pedagdgica mesmo que incipiente, & forcoso
reconhecer que ela se confunde com uma tecnologia de gestdo

do trabalho dos professores que a ela ndoc tém acesso.

A partir da 2* metade do séculc.XIX assistisse a uma
alteragdo significativa no discurso sobre a escola e o
professor urbano. O professor deixou de ser um instrutor
mecédnico para passar a ser uma referéncia ética
imprescindivel & salvagdo das almas. A criacdo deste novo
espaco de existéncia do agente educativo enquanto
transmissor de valores morais aos filhos das classes
trabalhadoras esteve na origem de uma preocupacdo crescente
com uma formagdo dos professores que o0s incutisse de uma
ética de servico. A "ciéncia pedagdgica" ensinavel aos
professores confunde-se assim com uma ética, ou melhor, com

a lnculcacdc dos valores éticos dominantes.

Ainda influenciado pela filantropia social, O
professor urbano &, nos finais do século XIX objectc de
transformagdes profundas relacionadas com o reconhecimento
do seu fracasso "para levar a cabo a reforma da cidade (..)
(e com a emergéncia) de um novo discurso sobre a
eficiéncia™ (JONES, 1893, p.71l) que deplorava a ineficéacia
das intervencdes voluntaristas e filantrdpicas na regulacdo
dos problemas soclalis e apelave & uma Iintervencédo
governativa capaz de assegurar a producac de uma populacédo
eficiente. Neste discursos sobre a eficiéncia encontra-se
em filigrana a moderna concepg¢ido de Reforma social que nos
remete para a Maplicagdo de principios cientificos como
meio de atingir a 1ilustragdc e a verdade social"

(POPKEWITZ, 1994, p.26) e que predominou praticamente
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durante um século, bem como a emergéncia de uma nova
estratégia de poder que vai apoiar "a sua autoridade nas
novas verdades da medicina e da psicologia™ ((JONES, 1993
p.77) e que vai exigir do professor urbano um outro papel
no complexo sistema social em gue se apoia as novas
tecnologias de segurancga emergentes. O interesse pelo
ensino J& ndo se centra na missdo moral do professor
individual em interaccdo directa com os seus aluncs, mas na
sua capacidade de produzir uma populacdo sdbria, si e
competitiva. "As normas sanitdrias e médicas ofereciam ao
professor da escola elementar um espaco no interior de um
conjunto complexo de organismos socials que asseguravam a
acessoria dos lugares da classe trabalhadora. Em vez da
missdo secular isolada do professor dedicado a projectar
uma imagem de autoridade moral no suburbio, a nova
tecnologia da seguranca oferecia a complementaridade entre
© lar e a escola. (..)] O professor podia trabalhar aliado
com outros agentes tutelares como os servicos sanitérios e
sociais para orientar os pais ignorantes sobre a criacio de
um lar saudavel e acolhedor”™ (JONES, 1993, p.77)

A  vinculagdo tutelar das Ciéncias Pedagbgicas a
Medicina, num primeiro momento, e & concepgdes eugenistas
da Psicologia, num segundo momento, néc ser& eventualmente
estranha a estas concep¢des higienistas — do ponto de vista
biolégico, psicoldgico e social — e & producdo histérica do
bio-professor que, na passagem do mundo doméstico para o
mundo civico, substituiu o professor como referente moral
dos modelos de controlo social preocupados com a reforma do

pobre.

Reflectindo, de qualquer forma, esta trajectédria da
producéo do moderno professor urbano, o} espaco
epistemoldgico onde as Ciéncias da Educagdo se procuram
afirmar enquanto ciéncias, wvai ser estruturado por um
conjunto de ambiguidades que nac podem ser encaradas como
etapas pré-cientificas & sua constituigdo, mas como

propriedades constituintes resultantes, em parte, da sua
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vinculagdc a familia das chamadas ciéncias morais e &
ambiguidade da sua relagdes com as ciéncias que lhe sido

anexas.

N. CHARBONNEL {1988) procura reconstituir a
trajectéria desta ambiguidade tomando por origem n&oc o
movimento da FEducagido Nova, mas "o grande e profundo
movimento que nos anos de 1880 transformou, em Francga, quer
as lideias quer as instituic¢des." (CHARBONNEL, 1988, p.18).

Do pontoc de wvista simbdlico, a criagdc em 1883 na
Universidade de Sorbonne da cadeira de Ciéncia da Educacido
socb a responsabilidade H. MARION, desempenhou um papel

central na criagdoc de condig¢gdes que contribuem para a

visibilidade académica da reflexio cientificamente
instrumentada neste dominio. Reflectindo, de qualguer
forma, a "décalage" existente entre o desejo de

cientificidade em educagdc e a sua realizacdo no plano
tebdrico, metodolégico e epistemolédgico, esta oficializacdo
provisdéria, como veremos, da Ciéncia da Educacdo pela
instituicéo universitéaria faz-se pela afirmacdo do
reconhecimento de que existe uma Ciéncia da Educacdo que é
ensindvel acompanhada pela afirmacdo do desconhecimento
sobre o que serd esta ciéncia. Na sua licdo de abertura H.

MARION tem a preocupa¢do de afirmar que a "Educacgdo & uma

ciéncia (..} (para afirmar mails adiante que) a educacdo nao
é¢ uma <c¢iéncia {..) 7 é uma arte, porque ela visa
essencialmente fins préaticos™ (MARION, 1883 cit. por

CHARBONNEL, 19288, p.22).

Os contornos que definem a ambiguidade do estatuto
epistemoldgico de uma ciénecia gue acabava de ser
oficializada, s&o precisados quatro anos mais tarde por H.
MARION gquando procura formalizar uma definig¢do desta
Ciéncia da Educagdo nos seguintes termos: "o estudo
metddico, a procura racional dos fins gue deveremos
prosseguir na educagdoc das criangas e dos meios mais

apropriados a estes fins." (MARTION, 1887 cit. por
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CHARBONNEL, 1988, p.24). Embora a educacic seja entendida
como uma arte, ela deve apoliar-se numa Ciéncia, uma ciéncia
pratica que sendo "semelhante as ciéncias fisicas e
naturais dado que procura estabelecer leis, pertence a
familia das c¢iéneias morais” (MARION, 1887 c¢it. por
CHARBONNEL, 1988, p.24), dado que pretende prescrever fins
desejaveis. Como realca a autora, a fragilidade
epistemolégica do estatuto atribuide & Ciéncia da Educagéao
neste final do século XIX deriva do facto de ela se mover
num triedro onde os vértices seriam constituldos pelas
ciéncias da natureza de onde ela importaria o método, pelas
ciéncias morais onde ela se apoiariam para reflectir sobre
os fins desejaveis e pelo ambiguo conceito de ciéncia
aplicada que lhes forneceria as bases para reflectir sobre
o estatuto a atribulr & sua relacdo com as préticas sociais
gque se desenvolvem no seu campo empirico: um estatuto
construido em torno de uma racionalidade técnica ou em
torno de uma légica estruturadora das actividade
artisticas. Admitindo que "os fins e os meios s&c unidos
num mesmo saber, mesmo se (..) o seu conhecimento provem de
fontes diferentes™ (CHARBONNEL, 1988, p.24), o movimento
pedagdgico que se inicia nos anos 80 e se prolonga até ao
inicio do século XX, wval privilegliar a psicologla como
ciéncia fundamentadora da Ciéncia da Educacdo, ou seja, vai
fundamentar a cientificidade desta Ultima no facto de ela
se afirmar como uma ciéncia aplicada da psicologia, segundo
a mesma lbégica que faz da medicina uma ciéncia aplicada da
fisiologia, e de acordo com o silogismos simples de que se
a "se a psicologia é uma ciéncia e se a pedagogia ndo é
nais que a psicologia aplicada, entdoc a pedagogia também &

uma ciéncia." (CEARBONNEL, 1988, p.39).

A tentativa de construir a cientificidade em educacgao
subordinando-a & psicologia apoia-se em dois “fétiches” que
se imbricam mutuamente e que estdo na base do discurso
moderno sobre a educacdc: a crenga ha unidade da natureza,

na existéncia de uma natureza humana e a possibilidade de a



estudar «como se estuda a natureza em geral, e a
naturalizagdo de uma nogdo de aplicagdo que se apoia numa
representacdo de pratica retirada do ™"modelo das artes
industriais, simultaneamente e indistintamente
normatividade, saber esclarecido e pura técnica aplicada
(..})" (CHARBONNEL, 1988, p.27).

Independentemente da ambiguidade epistemolégica desta
nogdo de aplicacdo e de ciénecia aplicada, interessava
realcar que esta definigdo da Ciéncia da Educagdoc como
aplicacdo da psicoleogia nem contribuiu para a compreensdo
das relacbes gque a cilentificidade em educagdo estabeleceu
com a Psicologia nem tdo pouco para © esclarecimento e
definigdo dos destinatéarios privilegiados dos saberes
pedagbgicos. A autora que temos vindo a seguir realga, com
efeito, que nos "Tratados de Psicologia aplicada a
Educacgdo™ os protagonistas privilegiados da cientificidade
em educagdc neste final do século XIX e inicios do século
XX, ndo se limitam a aplicar um saber que pré-existia a sua
aplicacéao, mas fizeram um trabalho de criadores:
"inventaram e escreveram uma disciplina, criaram livros,
contribuiram abundantemente para uma visdo do mundo, da
crianga, do homem e da sociedade (..)" (CHARBONNEL, 1988,
p-48) para reconhecer que "ndc foram o©s psicdélogos que
deram 1lig¢des aos pedagogos, mas mals o inversc .."
{CHARBONNEL, 1988, p.5h3).

As propriedades soéclo-politicas dos contextos de
aplicacdo da psicologia ao campo educativo, por sua vez,
parecem ter exercido uma importante influéncia no
desenvolvimento intrinseco da Psicologia. A analise
histérica do processo de producde da Psicologia da Educagdo
sugere com efeito que, sob a aparente desarticulacgiao do
movimento que conduziu a sua criacgéo, se encontram
especificidades e congruéncias nacicnals associadas a uma
diversidade de politicas educativas conducentes a
consolidagdo dos modernos Estados-Nagdo e dos modernos

dispositivos de controlo social a eles associadoes.
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Tendo por "pano de fundo" a analise das peripécias
que marcaram O desenvolvimento da Psicologia  neo-
herberteana dominante na Alemanha desde os finais do século
XIX e o movimento contemporinec dos Child-Study nos Estados
Unidos, Andre GUILLAIN (1990) associa a conflitualidade
tedrica e metodolégica entre estas duas correntes A&
especificidade das estratégias nacionais gque procuram,
através da educacdo, promover a consolidacdo da unidade

nacional e a manutenc¢do da saude do corpo nacional.

0 autor considera que a questdo educativa da Alemanha
na viragem do século se "deslocou institucionalmente™ da
familia para a escola, num contexto onde o Estado Moderno

se tornou "o educador da nacdo, e (passando a instituicgdo

escolar a) (..) ser considerada como o principal instrumento
da sua unificacd@o politica, moral e religiosa" (GUILLAIN,
1990, p.70). A psicolegia das representacdes desenvolvida

pelos neo-herberteanos, bem como a técnica do inquérito em
que ela se apoia em articulagdo com a utilizacidoc meticulosa
da tecnologia do exame que "faz de cada individuo um caso”
{GUILLAIN, 1990, p.70), instrumentaliza, legitimando
cilentificamente e neutralizando politicamente, uma
estratégia de normalizagdo dos futuros cidadaocs dque
"fundamenta o exercicio de um poder disciplinar due
decompde e recompde o circulo dos pensamentos de cada
crianca com o fim de lhe impor um tipo nacional definido
previamente." (GUILLAIN, 1990, p.70). A produgdo, ho
contextoc europeu, da figura do psicdlogo como  um
"naturalista de uma espécie nova, (.) gue as ciéncias da
terra, das plantas e dos animals, acrescenta um saber e
técnicas gracas as gquails se torna possivel administrar os
homens através das suas representagdes” (GUILLAIN, 19920,
p.71), deve ser entendida num contexto sécio-histdrico onde
a consolidacdo da unidade nacional passa pela "descoberta”
de wuma nacionalidade preexistente e pela uniformizacao

através da instrucgao.
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As perspectivas defendidas por G. S. HALL e pelos
movimentos dos Child-Study sdo, por sua vez, reveladores da
especificidade sbécio-histérica do processo de consclidacao
da unidade nacional dos Estados Unidos da América, onde
mais do que "descobrir" uma nacionalidade pré-existente, a
questdo da unidade nacional apela para a sua construcgdo (e
Jja& ndo para a sua caracterizacdo), ou seja, apela para um
processo de produgdo ou de Iinvencdo, por aproximacgdes
sucessivas, de "uma imagem compdsita do desenvolvimento da
raga", como refere o préprio HALL. (HALL, 1904 citado por
GUILLAIN, 1880, p.72). Ao contréario do modelo alemdo onde a
questdo central ¢é a de assegurar a manipulacdoc das
representa¢des de forma a assegurar a sua conformidade a
norma nacional, o© desafic que se coloca ao movimento do
Child-Study & o de assegurar a mistura e a interacgdo entre
as diferengas na crenga de que "desta mistura, do choque de
tantas forcas por vezes contraditdérias possa surgir uma
nagado" (GUER, 1880, p.l12 citadc por GUILLAIN, 1990, p.72).
A normalizacdc, neste contexto, apela para a compreensido de
mecanismos de formacdo, apoiada numa concepcgidoc flexivel de
natureza humana, que permitam potenciar a capacidade de
cada um se adaptar ao seu contextc , razdc pela qual os
cientistas sociais se debrugavam fundamentalmente "sobre a
interacgdo dos individuos e as instituigbes, mantendo
determinadas crengas do protestantismo (..) acerca da
salvagdo através das obras individuais™ (POPKEWITZ, 1994,
p.101).

A énfase atribuida aos mecanismos de formagdo e a
auto-regulacdo individual, embora reflicta a predomindncia
de mecanismos de normalizagdo onde o técnico é& chamado a
modelar as suas intervencgdes em fungdo dos tracos
individuais das populagdes, ndo deixa de se referenciar ao
pressuposto de gque existiriam "normas de crescimento,
normas cuja normatividade se baselia no dinamismo da

natureza gue passa a ser concebida como o garante mais



25

seguro da salde individual e social™ (GUILLAIN, 1980, p.72)

determinadas por uma espécie de antropometria psiquica.

As especificidades que podemos encontrar no
desenvolvimento das Psicologias da Educagdo europelas e
norte-americanos no final do século, nao sdo poils
explicaveis exclusivamente pelos posicionamentos tedricos e
metodolégicos dos seus protagonistas; elas n#o residem téo
pouco na importadncia relativa que cada uma delas atribui ao
desenvolvimento dos individuos ou aos mecanismos de
controlo e de normalizacdo social. Se, como sugerimos, O
psicéloge educativo europeu se aproxima da imagem do
"naturalista de uma espécie nova", os mecanismos indirectos
de controlo social dominantes na sociedade norte-americana
em consequéncia da especificidade do processo soécio-
histérico de construcdo da sua nacionalidade, apelam para
que o psicdlogo se torne num "defensor da sande (..) (num
contexto onde) a educacgdoc deverd renunciar a todos os
constrangimentos exteriores (.) em proveito de um método
genético baseado na dinamica dos interesses espontdneos e

transitérios que, na crianca, exprimem as diferentes etapas

de uma histdéria natural que importa respeitar." (GUILLAIN,
1290, p.73}). Tendo surgido  como "uma resposta ao
desenvolvimento da escolarizacido de massas"™ (POPKEWITZ,

1894, p, 93), a psicologia da educagdo &, no plano tedrico
e metodoldgico, particularmente sensivel a especificidade
dos contextos nacionais onde se desenvolve essa
escolarizacdo, isto &, ela ndo se constrdli na aplicacédo de
um  saber geral a um contexto especifico mantendo
inalteravel esses saber geral, mas produz outros saberes
que ndo se limitam a dar a conhecer o contexto da sua
aplicacdo contribuindo, ndo s6 para a produgdao do contexto
da sua aplicacdc mas também para a produgac das
subjectividades que lhe ddo sentido. Esta aplicagao nao &,
polis, uma mera transposicdo de uma teoria a empirias
dotadas de especificidade e gque seriam restulidas na

aplicacao dessa teoria, mas é quer produgdo de empirias
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quer producdo de teorias. Como refere CHARBONNEL &
discutivel que a pertenc¢a natureza humana que ©0s psicdlogos
da educacdo descrevem se apole numa observacdo "cientifica
e objectiva". E certo que estes psicélogos "véem a natureza
humana tal como a descrevem, mas também & certo que eles a
descrevem tal como a querem, isto & como uma natureza due
j& nédo & ideal nem utdpica, mas educdvel. A sua psicologia
e o seu pensamento educativo sdo isomorfos e sustentadas
nos seus pontos de vista formatives. A sua antropologia &
completamente modelada pela possibilidade e o dever de
educar o homem, 1isto €& de o aperfeigoar.” (CHARBONNEL,
1988, p.49).

Os trabalhos levados a cabo pela SLEPE (Société Libre
por l'Etude Psicologique de l'Enfant), nomeadamente adqueles
cuja responsabilidade incumbe a A. BINET e T. SIMON,
exemplificam de uma forma particularmente explicita a
readaptacdo da Psicologia da Educacdo a um contexto onde as
preocupacdes com a unidade nacional se comegam a conjugar

no discurso da eficiéncia produtiva.

Na realidade, se num primeiro momento a Psicologia da
Educacdo se tinha constituido em torno de uma Psicologia da
Crianca onde a nocdo de desenvolvimentc e da plasticidade
da natureza humana desempenha um papel fortemente central,
os trabalhos de BINET e de SIMON, em consequéncia da
substituicdo cruzada do conceito ambiguo de natureza da
espécie pelo de natureza dos individuos e da nogé&o de
estadio de desenvolvimento pela de atraso, vdo produzir uma
espécie de tipologias psicoldgica determinista e inatista.
Ora se a nocgdo de tipo vai ser importante do ponto de vista
metodoldgico para dque O individuo construidec pela
Psicologia se distinga daguele gue & descrito pela
literatura, Ja& a nogdo de atraso articulada com as
concepcdes inatistas que lhe subjazem, vai desempenar um
importante papel na legitimacdo de uma tecnologia de gestéo
da escolarizacdo e de "orientacgdo” dos individuos

preocupada fundamentalmente com a eficiéncia do sistema. Ao
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fundamentar a necessidade de criacdo de um ensino especial
sob a responsabilidade do Estado no facto de "a
promiscuidade actualmente existente entre as criancas
normais e ©s ancormais indisciplinados prejudica o processo
de desenvolvimento mental da crianga normal (.) ({(e) accdo
do professor {..) (e de se reconhecer que) os
indisciplinados abandonados a educagdo da rua se tornarao
um perigo plblico” (Bull SLEPE, N°15, 1905, CITADO POR
PINELL, 1977, P.353), a SLEPE assume explicitamente o
"discurso” de que o problema da ordem publica deve ser
conjugado com uma "distribuicdo” e uma "orientacao”
eficiente dos individuos no interior do sistema. Por outro
lado, ao deslocar a problematica do desenvolvimento para a
problematica do atraso, a Psicologia vai prestar uma
atencdo acrescida 4&s propriedades psico-fisioldégicas da
aprendizagem , onde o estudo da fadiga escolar desempena um
importante papel simbélico, contribuindo deste modo para a
"naturalizacdo” de alguns dos postulados de base do
taylorismo e da importédncia simbélica que lhe foi atribuida
como solugdo universal do problema da rentabilidade, ou
seja, para gque se reconhecesse que "os seus principios
fundamentais se aplicariam a todas as formas de trabalho
humano que é sempre um trabalho psico-fisico" {GUILLAIN,
1990, p.73).

Se, como admite S. HALL a psicologia da educacio
apoiada numa "teoria da evolugido ¢é perfeitamente a
filosofia nacional de uma democracia"™ (HALL, 1897 citado
por GUILLAIN, 1990, p.76) dos finais do século XIX, a
verdade & que no inicio do século XX, tanto na Europa como
nos Estados-Unidos, o desenvolvimento das nacionalidades
tende a ser subordinado & eficiéncia produtiva. A
Psicologia Caracterial ou a Cié&ncia das Aptiddes ao sugerir
que a Psicologia da Educagio j& ndo se referéncia a defesa
da salde fisica e social ou a um "naturalismo de uma
espéclie nova", mas define-se comoc uma Engenharia Humana,

legitima a subordinacdc do dominio pedagbdbgico a este
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processo de racionalizagdo, contribuindo para que a
problematica da educacdo se defina como uma técnica de
gestéo eficiente do trabalho psico-fisioldgico. A
Psicologia da Educag¢do ndo se desenvolveu, pois, "como
disciplina mental nem como ciéncia da investigacdoc, mas
como fundamento intelectual e instrumento de legitimacao
cientifica de objectivos utilitérios, em especial no campo
da educacdo.” (O'DONNELL, 1985 citado por POPKEWITZ, 19534,
p.101)
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3 - A Ciéncia da Educagao na dicotomia entre o individual e o social

Embora seja inegdvel que a ligagao privilegiada ou
mesmo exclusiva da Ciéncia da Educagdo com a Psicologia
contribui para o reconhecimento da possibilidade de se
produzir uma reflexdo "cientificamente instrumentada™ no
campo educativo, a verdade & gque nao foi no &ambito desta
ligagdio que se produziram oS contornos epistemoldgicos
desta reflexdo. A aplicagio da Psicologia ao campo
educativo fez-se sempre de uma forma ambigua dgue, nem
assegurou a sua ruptura com as Ciéncias Morais, nem impediu
gque ela se confundisse com uma Psicologia da Crianga, uma
Psicologia do Desenvolvimento ou com a Psicologia da

Aprendizagem.

Paradoxalmente vai ser um socidlogo — E. DURKHEIM —
quem, no inicio do século, wai desenvolver o esforcgo
epistemolégico mais estruturado para fundamentar o estatuto
da cientificidade em educacdo. Paradoxalmente, tanmbém, a
producgdo epistemoldgica desta cientificidade subentende, ao
contrario do gque afirmara MARION 15 anos antes, que se
admita ser "a pedagogia (..) uma coisa diferente da ciéncia
da educacdo” (DURKHEIM, 1911 citado por CHARBONNEL, 1988,
p.68) .

Ao procurar, com efeifto, romper com as relagdes que a
cientificidade em educacdo tinha mantido com as ciéncias
morais e com a metafisica, DURKHEIM apolando-se numa
concepcido de Ciéncia entendida como © estudo metddico de
factos homogéneos com o intuito de os conhecer e nido de o0s
julgar, é conduzido a estabelecer uma espécie de
hierarquizacdo epistemologica entre os diferentes discursos
gue atravessam O campo educativo ordenandc-os em funcio da
"distancia cognitiva" a que se encontram dos factos que se

procura conhecer.
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As teorias pedagdgicas, que pelo "seu simplismo
permitiram impressionar vigorosamente ©Ss espiritos"
(DURKHEIM, 1922, pub. 1977, p.70), na medida em que "naoc se
propdem exprimir fielmente a realidade dos dados, mas
proclamar regras de acgdo” (DURKHEIM, 1911 citado por
CHARBONNEL, 1988, p.70), ndo se confundem com esta Ciéncia
da Educacdo cujo propdsito e "exprimir o real e ndc julga-
1o" (DURKHEIM, 1922, pub. 1877,p.71).

Distinguindo-se, assim, do dever-ser ou do dever-
fazer, a Ciéncia da FEducagao trambém se distingue do fazer,
ou seja, da arte pedagbgica, da "experiéncia pratica
adquirida pelo educador em contacto com as criangas no
exercicio da sua profissao” (DURKHEIM, 1922, pub. 1977,
p.70). A arte para DURKHEIM nio carece de uma teoria, ela &
num sistema de maneiras de fazer que sdo ajustadas a fins
especiais e que sdo o produto quer de uma exXperiéncia
tradicional comunicada pela educagéo; guer da experiéncia
pessoal do indiwviduo. ()7 (mesmo gque possa  ser)
esclarecida pela reflexdo, a reflexao ndo é um elemento
essencial porque a arte pode existir sem ela (..) e nao
existe nenhuma arte onde tudo seja reflectido." (DURKHEIM,
1922, pub. 1977,p.79).

Apesar de distinguir claramente a Ciéncia da Educagdo
da pratica ou da arte educativa, nao cainde na ilusdo
simplista de conceber a pratica como uma aplicagédo directa
e informada da teoria, DURKHEIM ndo deixa de abrir caminho
para uma conceptualizar das interdeterminacdo entre
formacdes tedricas e formagdes praticas. Entre a arte e
esta ciéneia héa, com efeito, lugar a uma "atitude mental
intermediaria. Em lugar de agir sobre as colsas e sobre os
seres seguindo modos determinados, reflecte-se sobre oS
procedimentos da acgdo que sao assim empregues, hnhdo emn
vista de os conhecer e de os explicar, mas de apreciar o©
que valem se sd&o o que devem ser, se naoc & util modifica-
los (.). Estas reflexdes tomam a forma de teorias; sdc

combinacdes de ideias e nao combinacbes de actos, e por




31

isso elas aproximam-se da ciéncia, Mas as ideias dque sao
assim combinadas ndo tem por objecto exprimir a natureza
das coisas, mas dirigir a acg@o. Se nao sao accdes, sao
pelo mencs, programas de accdoc razdo pela qual elas
aproximam-se da arte. (..). Para exprimir o caracter misto
deste tipo de especulacgdes, nés propomos chamar-lhes
teorias praticas. A pedagogia & uma teoria pratica deste
género. Ela ndo estuda cientificamente os sistemas de
educacdo, mas reflecte sobre eles para fornecer a
actividade do educador as ideias que o dirigem." (DURKHEIM,
1922, pub. 1977,p.79).

Ao mesmo tempo gque nega a possibilidade da pedagogia
enguanto "discurso utépico"” e/ou endquanto "discurso
pratico" constituir uma ciéncia, DURKHEIM reconhece que a
cientificidade em educacdoc ndo se constrdéi em torno de uma
Gnica matriz disciplinar. A sua concepgdo de educag¢ao
apoia-se numa definigdo do sujeito da acgdo educativa dque
ndo é redutivel ao professdr' em 'ihteradgéd com Os seus
alunos, mas que se alarga “a acgdo exercida pelas geragdes
adultas sobre aqueles que ainda ndo estéo suficientemente
maduros para a vida social™ {DURKHE IM, 1922, pub.
1977,p.79). O professor encontra-se assim imbuido de uma
autoridade que o transcende, de um "poder moral superior a
si proprio, de que ele é o brgdo e ndo o autor"”, razéo pela
qual a Ciéncia da Educagdo ndo se pode colocar sobre a

jurisdicdo exclusiva da Psicologia.

Instituindo uma espécie de divisao epistemoldgica do
trabalho cientifico dgue persiste até aos nossos dias,
DURKHEIM procura institulr a cientificidade em educagdo em
torno de dois pilares: a Sociologia que, embora fosse uma
ciénecia recente "poderia ajudar a pedagogia a fixar os fins
da educacdo {..)"™ (DURKHEIM, 1922, pub. 1977, p.80) e a
Psicologia gque, embora fosse "atravessada™ "por todas as
espécies de controvérsias” (DURKHEIM, 1922, pub. 1977, p.8)

poderia "ser muito util para a determinacido detalhada dos
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procedimentos pedagdgicos” (DURKHEIM, 1822, pub. 1977,
p.80) .

Dir-se-ia, por 1sso, que com DURKHEIM deixa de
existir uma para passarem a existir duas Ciéncias da
Educacio — uma ciéncia dos fins e outra dos meios — que,
embora sejam ciéncias aplicadas & educagdo podem construir
na sua intervencdo reflexiva no campo educativo, condigdes

que permitam superar algumas das suas ambiguidades.

O interesse, a originalidade e a reflexdo
epistemolégica aprofundada que sustenta este projecto de
cientificidade, sdc inegaveils. Assim, em lugar de adoptar a
visdo simplista de fazer depender a cientificidade em
educacido da aplicacgdo de outros dominios do saber ao campo
educativo, DURKHEIM distingue explicitamente uma aplicagéo
cognitiva — que seguramente fundamentaria a construcéo da
Sociologia da Educagdo e, ambiguamente, sustentaria o
desenvolvimento da Psicologia da Educagdo — de uma
aplicagdo instrumental susceptivel de interferir no
desenvolvimento da Pedagogia énquanto teoria pratica. Em
iugar, por outro lado, de definir o objecto da reflexdo
cientifica sobre a educacdo exclusivamente em torno dos
fenémenos que se nos oferecem a observagdo imediata, ele
inscreve-o numa espacialidade e numa temporalidade mais
ampla e complexa do que aquelas onde se constroi z relagao
educativa entendida fundamentalmente como uma relagado
interpessoal. Finalmente em lugar de vincular
umbilicalmente a cientificidade em educagdo a um ramo do
saber onde o ser, o dever-ser e o fazer sdo indistintamente
interpretados em torno do mesmo registo tedrico e
epistemolégico, DURKHEIM propde dque esta cientificidade se
construa na gestdo das dependéncias relativamente a uma
rede diversificada de ciéncias anexas gue mantém relacgdes
diferenciadas com os diferentes registos onde a educagao

pode ser interpretada e, portanto, reflectida com teoria.
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Este projecto epistemolégico, embora se apole numa
arquitectura cognitiva claramente em ruptura com os modelos
gue o procederam, naoc assegura a superacdo das ambiguidades
constituintes da cientificidade em educagdo. Na realidade,
a originalidade do trabalho desenvolvido por DURKHEIM neste
dominio nao resulta tanto da resposta que ele da aos
problemas, mas da forma como eles sd3o identificados,

definidos e reflectidos.

Assim, o propésito de desvincular definitivamente as
ciéncias da Educacdo das Ciéncias Morais como condicgao
prévia ao seu reconhecimento no contexto das Ciéncias
Modernas, conduziu, paradoxalmente, a revalorizacdo de uma
outra moralidade apoiada no reconhecimento de que 34 ndo
compete ao Estado, nem a moral, nem t3o pouco & psicologia
responder & gquestdo dos fins em educagido, mNmas a uma
sociedade mistificada, que sé a positividade do sociélogo
pode interpretar. '"Mesmo quando a psicologia for uma
cidneia constituida, ela ndo é capaz de informar o educador
sobre o objectivo que ele deve prosseguir. Somente a
sociologia pode, quer ajudar-nocs a compreender este
objectivo, unindo-o aos estados sociais de gque ele depende
e gue ele exprime, quer ajudar-nos a descobri-lo quande a
consciéncia publica, perturbada e incerta J4 nao é capaz de
saber qual deve ser este objectivo” (DURKHEIM, 1902 citado
por CHARBONNEL, 1988, p.119). Se, como realga CHARBCNNEL, a
nocdo de "ciéncias morais" como ciéncias que fundamentam os
fins da educagao, apolava-se em MARION, "na crenga
explicita de uma natureza humana finalizada™, a ciéncia
preconizada por DURKHEIM tem por caracteristica "operar,
denegando-a, a confusado dissimulada do descritivo e do
prescritivo.” (CHARBONNEL, 1988, p.120). Nao se trata,
pois, de "deslocar" a dquestao dos fins da educacdo da ética
para o registo da positividade, mas de inaugurar uma nova
ética que se fundamenta num determinismo socioldgico cuja
normatividade se constrdéi em torno do imperativo das

"funcdes a realizar" e dque opode "razdc e wmoral"™ a
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individualidade postulando gque "tanto a racionalidade como
o querer moral j& ndoc tém o sujeito individual como origem

e como referéncia" (GENARD, 1992, p.44).

Por ocutro lado, o propodsito de respeitar a
homogeneidade do objecto cientifico da reflexdo, é
acompanhado com a institucionalizacdo de uma relagdo
conflitual entre matrizes disciplinares concorrentes, cuja
convivéncia sé fol possivel assegurar através de uma
espécie de divisdo epistemoldgica do trabalho assente ndo
numa solidariedade orgdnica, mas mecadnica para utilizarmos
os conceitos do proprico DURKHEIM. Na realidade, esta
divisdo do trabalho cientifico apoia-se numa delimitacao
cuidadosa de objectos empiricos — coerente com uma
concepgdo positivista de Ciéncia que se pensa confundindo o
seu objecto empirico com o sel objecto tebrico — e ndo numa
interpelacdo entre matrizes disciplinares diferentes. Esta
concepcdo de trabalho cientifico, gque fundamenta aos suas
opcbes metodolégicas numa razdo ontoldgica, marcou, COmMO
sabemos, de tal forma o desenvolvimento das Ciéncias da
rducacdo que as formacgdes tedricas potencializadoras da
anialise das interfaces entre o individual e o social, sod
sobreviveram & custa de uma delimitacdo ainda mais cuidada
de objectos empiricos (o grupo, a instituicgaoc, etc.), ou
seja, sO sobreviveram a custa do seu proprio projecto

epistemolégico.

Também o propdsito de superar a ambiguidade da nogao
de aplicacdo, gque constituiu seguramente a contribuigéao
mais original e importante do projecto epistemolégico de
DURKHEIM, e que fundamenta a sua proposta de topologia dos
campos conceptuals em educagao, ao ser sustentade em torno
do modelo positivista das relag¢des entre ciéncia tedrica e
ciéncia pratica, retoma a ambiguidade de uma nogao de
aplicacdc que ele associa indiscriminadamente a ideia de
transferéncia de conhecimentos tedricos ao dominic das
praticas sociais visando produzir um saber prescritivo, ou

3 ideia de "utilizagdo de uma teoria e de conhecimentos
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cientificos visando um conhecimento tedrico de um novo
dominio de objectos™ (MOSCONI, 1986, p.73). Como afirma o
proprio DURKHEIM, a pedagogia como "teoria pratica &
possivel quando se apola numa ciéncia constituida e
incontestada de que ela nao & mais do dque uma aplicacao.
Neste caso, as nocdes tedrica de que sao deduzidas as
consequéncias praticas tém um valor cientifico due se
comunica as conclusdes que se tira. E assim que a guimica
aplicada ¢é uma teoria pratica gque n&oc & mais dque a
utilizacdo da quimica pura." (DURKHEIM, 1922, pub. 1977,
p.77). Dir-se-ia que nesta tipologia dos campo conceptuals
em educagédo, 2 sociologia aplicada a educagao seria a
ciéﬁcia fundadora preocupada em "fixar os fins da educagao"
enquanto gque os ensinamentos da psicologia "poderiam ser
muito Gteis para a determinagdo detalhada dos procedimentos
pedagdgicos" (DURKHEIM, 1922, pub. 1977, p.80), ou seja, a
sociologia relacionar—-se-ia com O campo da educacdo segundo
uma racionalidade cognitiva engquanto que © relacionamento
da psicolecgia com o campo educativo tenderia a transforma-
la numa tecnologia educativa. A tematizagdo da acgdo
educativa em torno desta concepgdo de aplicagdo em ciéncia,
para além de contribuir para a reprodugdo das ambiguidades
inscritas nos projectos epistemoldgicos dque fazem da
cientificidade em educacdc uma aplicagdo da psicologia,
reforca a ideia de gque as questoes praticas sé podem ser
discutidas no pressuposto de que s& o saber técnico & digno

de confianca reduzindo-se assim a racionalidade da acgao

"a0s valores instrumentais da eficacia.” (HABERMAS, 1987,
p.31). Embora fosse, em parte, atribuivel, pelo proprio
DURKHEIM, a conjuntura cientifica do momento, esta

ambiguidade estando estruturalmente inscrita numa concepgaoc
positivista de ciéncia due transpde indiscriminadamente
para o dominio das Ciéncias Humanas o modelc dominante nas
ciéncias nomoldgicas, ndo foi superada por um eventual
desenvolvimento da Ciéncia da Educagdo tendo persistido de

tal forma que "para nds, oltenta anos mals tarde, ela
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parece-nos como estrutural " (GILLET, 1992, p.l105-106): a
psicologia da educagédo tende a fundamentar toda a espécie
de tecnologias educativas enquanto due a sociologia da
educacdo, embora tenha abandonado a sua pretensdo de
definir os fins do sistema, tornou-se numa "consciéncia
critica" incapaz de esclarecer a acgao educativa que se
conceptualiza em torno dos critérios instrumentais da

tecnicidade.

Finalmente, 0 propbésito de fundamentar
cientificamente a reflexdo educativa por referéncia aos
factos e ndoc ao Jjulgamento dgue possamos produzir sobre
eles, conduziu DURKHEIM a "desenhar” um  projecto
epistemolégico cuja consisténcia estid intimamente ligada a
um projecto societal e educativo cujos contornos nao
derivam do aprofundamento da atitude cientifica por ele
preconizada. Sem prejuizo de uma analise mais detalhada a
este projecto educativo, interessava realcar gque da mesma
forma que os psicélogos do inicie do século "gquanto mais
querem ser emplricos, mais vao observar as diferencgas
individuais (..) (e) guanto mais cientificos vdc guerer ser,
mais eles tendem a explicar estas diferencas pelo inato
(..)" (CHARBONNEL, 1988, p.66), © “moralismo socioldgico”
que fundamenta o projecto educativo de DURKHEIM &, cCoOmo
realca HABERMAS, "um eco irénico do seu positivismo”
(HABERMAS, 1987, p.97). Ao admitir, com efeito, que o
sistema escolar é um orgdo de um sistema social que o
integra, DURKHEIM investe o campo pedagdgico e 0OS
professores como agentes pedagbgicos privilegiados de uma
autoridade que sé ndo ¢& indiscriminada porgue se deve
apoiar numa "consciéncia sociolégica™ assegurada pela
formacido de professores.

A relacido professor/aluno, embora nao seja redutivel
4 relacdo colonizador/colonizado, & descrita como uma
relacdo dirigente/dirigido que s6 ndc € constrangente
porque emana da socledade e se apoia numa disciplina

livremente aceifte e racionalmente compreendida. A
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autoridade pedagégica que constitui o tema central do
projecto pedagbgico de DURKHEIM ao ser emanada de uma
autoridade social apoia-se numa delegagdo de poderes
racionalmente e, portanto, livremente aceites, transcende ©
poder pedagdégico que o professor exerce sobre o aluno
porque ambos se "inclinam perante a autoridade da opiniao"
{DURKHEIM, citado poxr GENARD, 1992, P.39). Esta
subordinacdo, porque ¢é mediatizada por uma Ciéncia Social
gue, por definicdo & impessoal ™ndo & uma resignag&o
passiva, mas uma adesao esclarecida. Conformar—-se a uma
ordem das coisas, porque estamos certos que ela é aguilo
que deve ser, ndo € sofrer um constrangimento, ¢é querer
livremente esta ordem, ¢ consentir em conhecimento de
causa. Porque guerer livremente, né&o & querer o dgue &
absurdo; é, pelo contrario, dquerer © que é racional, isto
&, & querer agir em conformidade com a natureza das
coisas." (DURKHEIM, citado por GENARD, 1992, p.46). A
obediéncia voluntaria constitui, por 1issoc, © objectivo
central do projecto educativo de DURKHEIM que se apola num
aprendizagem da autonomia entendida como compreensao
intelectual da necessidade de regras e de prescrigbes. A
centralidade epistemolégica que é atribuida a Sociologia
como Ciéncia dos Fins, ou como, Ciéncia da "natureza
social"™ é inseparavel da necessidade de prevenir a eventual
perversdo do exercicio de uma autoridade extrinseca num
autoritarismo incontrolado. A razdo controla o exercicio

desta autoridade da mesma forma que a razdo apoiada na

Psicologia assegura a eficacia dos meios.

Da mesma forma que o Psicdlogo e o Pedagogo
construido por A. BINET retira a sua autoridade da légica
de uma Engenharia Humana onde ele encontra o saber due
fundamenta a sua autoridade e a sua vontade, © socldlogo e
o pedagogo durkeimeano define-se como um Engenheiro Social
que deve, por um lado, "adoptar a atitude descritiva do
investigador em ciéncias socials dque se contenta em

observar as tendéncias histéricas; e, por outro, fazer
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também sua, numa atitude normativa, a nogido de uma moral
universal que parece emergir destas tendéncias, pelo menos
como um ideal universalmente aceite (..)." (HABERMAS, 1987,
p.97). A imagem da propria obra de DURKHEIM, onde "guanto
mais se avanca (..) mais frequentes s&o as incitacgdes a
accdo" (FILLOUX, in DURKHEIM, 1975, p.43), o professor
durkeimeano estad imbuido de uma espécie de voluntarismo
legitimado pela distingdo que & necessario estabelecer
entre a "verdadeira natureza da sociedade, ou seja, ©
estado da sociedade tal como ele nos € realmente dado, e ©
modo como a sociedade se concebe a si mesma" (FILLOUX, in

DURKHEIM, 1975, p.49).




39

4 - A educagdo como projecto utépico: da convergéncia de propésitos a
conflitualidade dos projectos epistemologicos

Se o pensamento pedagégico do final do século foi
marcado por uma procuré de aproximacdo com o ideal de
cientificidade dominante, os anos 20, para utilizarmos a
feliz expressdo de Daniel HAMELINE (1986), foram ©s anos
loucos da pedagogia, isto €&, os anos onde a afirmacgdo na
crenca da educabilidade do alunoc estruturou a reflexao
educativa relegando para segundo plano a conflitualidade

epistemoldgica que atravessa esta reflexdo.

Tendo—se afirmado Como um "discurso mosaico"
estruturado na convergéncia de projectos e "discursos
pedagbgicos"” e de projectos e "discursos epilstemoldgicos”
por vezes dispares, O Movimento da Educacdo Nova fol capaz
de dissimular a sua conflitualidade interna "procurando
impor-se, opondo-se” (REBOUL, 1984, p.82) & educagao
tradicional e apoiando-se num conjunto de pressupostos
psicolégicos, éticos e pedagdgicos. No plano psicolégico
postula-se a necessidade de "conhecer a crianga, as suas
necessidades e as suas estruturas, etc. antes de a
instruir; (.) (no plano ético afirma-se a necessidade de)
respeitar a autonomia da crianca, a sﬁﬁ dignidade, de fazer
dela um membro a tempo inteiro do processo educativo; (..)
(no plano pedagdgico admite-se que a atitude de se) partir
da crianca estd na origem de numerosas inovagodes
pedagdgicas e (..) (constitui mesmo a esséncia) da propria
pedagogia."” (REBOUL, 1984, p.26).

Ora, a existéncia de uma espécie de "consenso
pedagégico” no interior deste movimento ndc resultou, no
entanto, nem da existéncia de um cCOnsenso correspondente no
gue diz respeito aos projectos epistemoldgicos dque, de uma
forma mais ou menos difusa, subjazem aos diferentes
projectos pedagbgicos que O integram, nem significou ta&ao

pouco que o anunciado proposito de emancipagao através da
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educacio tenha "escapada" a légica da racionalizagdo do
social que estruturou o mundo do trabalho na sedquéncia da
difusdoc das ideias "cientificas" desenvolvidas por F.
Taylor. Depois de chamar a atencado para a existéncia de uma
espécie de isomorfismo estrutural entre a definigdo do
"homem  moderno industrial e industrioso, capaz de
iniciativa e de organizagdo, apto para a mudanga e
candidato ao bem estar"” (HAMELINE, 1986, p.64) e a criancga
activa, auténoma, solidaria e laboriosa na busca do saber
erigida como o ideal de aluno pelo movimento da Educacgao
Nova, HAMELINE realca gque os pedagogos deste movimento
cujas ideias sdo, por vezes, assimiladas a "uma pedagogia
do laisser-faire onde o desenvolvimento dos alunos seria
prioritario relativamente ao rendimento da classe {..)
(foram) também os primeiros a perceberem que © ensino
ganharia ao transpor para OS Processos de aprendizagem Os
principios da organizagdo cientifica do trabalho ({.).
(HAMEL,INE, 1986, p.64/65).

O propbésito de "taylorizar a instrucdo para valorizar
a educacdo" embora ndo esteja ausente das preocupagdes da
Educacido Nova dos anos 20, exprime-se de uma forma ambigua
acompanhada pela defesa de mecanismos de orientacdo escolax
e profissional concebidos para estarem ao servigo do jovem,
"da sua promocac e do seu bem-estar (..) f{(num contexto
cultural) onde esta promogdo e este bem-estar ja ndo podem
ser pensados fora da gestdo global"! (HAMELINE, 1986, p.
65) e previsional dos recursos humanos. Esta preocupagdo
com a gestdo racional da vida escolar e com a regulagdo da
vida social assegurada através da sua racionalizacgdo nao
constitui, no entanto, a propriedade mais importante de um

movimento extremamente complexo gque, entaoc como hoje, se

LA situagiio do Movimento da Escola Nova em Portugal ¢. a esle respeito, sintomatica. Algumas das
figuras mais representativas deste movimente — como Antonio Sérgio, Faria de Vasconceios, Jodo
Camoesas ¢ Azeredo Perdigio — integram, com efeito, o nicleo de intelectuais que desempenhou um
papel particularmente activo na difusdo das ideias tayloristas (ver a este respeito Marinus Pires de
Lima). Por outro lado, na proposta de Reforma do Ensino de Jodo Camoesas siio [requentes as
referéncias a Organizagio Cicntifica do Trabalho quer como conletdo de ensino obrigatério, quer como
principio norteador da reorganizagio do Sistema Educativo.
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instituiu num importante referencial simbdélico de
legitimagido dos discursos criticos que procuram enfatizar
fundamentalmente as funcdées emancipatérias da educagdo em

detrimento das suas fungdes regulatdrias.

_ O facto de este movimento se ter constituido como uma
importante referéncia a reflexao educativa que transcende o
tempo e o espago do contexto de onde ele & origindrio e de
ele se caracterizar por uma riqueza, ambiguidade e
complexidade sem precedentes, Justifica que se desenvolva
um esforco analitico que o interrogue, nio tendo tantoc por
intuito fazer o inventdrio das suas contribuigdes para a
reflexao educativa,r mas mais para realgar alguns dos
problemas dque reaparecem ciclicamente na reflex&oc educativa
e que, embora fossem inerentes a este movimento, foram

sistematicamente ocultados.

A nossa abordagem critica tem, por isso, O propdsito
de analisar a forma como o© Movimento da Educagdo Nova
contribuiu para a construgao das "subjectividades
educativas", bem como de compreender COmO é que no seu
interior se desenvolveu a ambiguidade da nogdo de aplicacgao
cientifica tendo em conta n&o sO6 & nogao de aplicagéo
cognitiva de uma ciéncia a um dominio noveo do saber, mas
também as modalidades propostas para a conceptualizagdo das
relacdes entre formagdes tedricas e formacdes praticas, ou
seja, a forma diferenciada comoc no intericr do movimento se

define a nogio de aplicacgdo instrumental da ciéncia.

Sem termos a pretensao de construirmos uma
cartografia estruturada deste movimento ou de vincular
definitivamente cada um dos seus projectos a uma area
disciplinar delimitada, pensamos nio ser desprovido de
sentido proceder, num primeiro momento, a ordenacdo destes
projectos relativamente & drea disciplinar de onde eles sao
originarios tendo em conta © nivel de analise privilegiado
na definicdo dos problemas educativos e das solugdes

pedagdgicas preconizadas, de forma a que pPOsSsalos
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questionar até que ponto a aplicacdo cognitiva de uma
ciéncia a um novo dominio altera apenas O conhecimento que
se tem sobre esse dominio, ou, se no decurso do préprio
processc de aplicacgéo, é alterante da prépria ciéncia que

se quer aplicar .

Admitindo com REBOUL que "os discursos pedagbgicos

desenvolvidos numa determinada época apresentam uma certa

unidade; por diferentes e opostos que sejam, eles pertencem'

a um debate comum” (REBOUL, 1984, p.l2), poderemos também
admitir, de uma forma sintética, que estes projectos e
"discursos"? instituem modalidades distintas de
conceptualizar a superagdo da dicotomia entre a crianga € a
sociedade3, o que constitui, mesmo que indirectamente, uma
outra modalidade de exprimir a conflitualidade entre a
Psicologia e a Sociclogia na definicdo da cientificidade em
educagéo. Num segundc momento, procederemos a uma
interrogacio epistemoldgica destes discursos nomeadamente
sobre a forma como cada um deles define as relacdes entre

ciéncia e pratica pedagdgica.

Embora possa constituir um instrumento de anélise
dotado de alguma consisténcia, a classificagdo dos
discursos em torno desta conflitualidade, n&ao coincide com
aquela gque resulta da sua ordenacdc em fungao da matriz
disciplinar de origem. Se tivermos, com efeito, em conta
gque © projecto pedagbgico que sustenta o projecto
epistemolégico de DURKHEIM constitui a expressdo mais
elaborada do "discurso sociologista™ em educagao, teremos
também de reconhecer gque algumas das temadticas centrais
deste discurso sdo retomadas com um significado semantico

semelhante nos "discursos e projectos™” pedagdbgicos

2 Adoptamos aqui o conceito de "discurso pedagdgico” sugerido por REBOUL para designar "o discurso
que s¢ tem sobre a educagio com o intuito de legitimar determinados aspectos e condenar outros. (Este
discurso) tem uma pretensio 4 verdade, a uma verdade de ordem pratica” (REBOUL, 1984, p.11).

3 A adopgio desta dicotomia como nivel de analise privilegiado resulta ndo so do facto de ela constituir
uma das dimensdes centrais da defini¢io do papel da escola nos processos de socializagiio, mas também
de através da sua andalise se poder intuir a forma como a reflexdo educativa pode contribuir para o
processo de “descontextualizacio” que, segundo Giddens (1995). constitui uma das caracleristicas mais
marcantes da modernidade.




43

tributarios das perspectivas defendidas por BINET e SIMON
que, como sabemos sdo originarios da drea da Psicologia da
Educacdo, ou de preocupacdes médico-psicoldgicas. Estes
projectos, por sua vez, afastam-se consideravelmente das
perspectivas de J. DEWEY cujo projecto pedagdgico se
estrutura em torno de preocupagdes relaciconadas com a

contribuicioc da escola para a produgao da sociedade.

Na realidade, a guestdo da disciplina escolar e da
autoridade do professor tem uma grande centralidade no
pensamento pedagdgico quer de DURKHEIM quer no de BINET e
SIMON.

No primeiro ela esta ligada 4 necessidade de
assegurar a subordinagdo da accdo educativa as suas
preocupagdes com a <Ccoesdao social e é entendida como a
aceitacdo livre e racional de uma autoridade do professor
gue se legitima na delegacdo de um poder dJue lhe &
conferido pela sociedade; ela ¢ construida por 1isso no
nicrocosmos educativo da sala de aula como reflexo de um
macrocosmos social construido historicamente. A afirmacéo
do primado da sociedade sobre a crianca, do pensamento
sobre a accdo, da racionalidade sobre a afectividade, da
aprendizagem sobre a descoberta, da distanciacdo pedagdgica
sobre a empatia e do esforgo sobre © interesse que
constituem as temAdticas centrais do "discurso pedagdgico”
de DURKHEIM sdo uma consequéncia directa das suas
preocupagdes relacionadas com a socializacdo das criancgas,
isto &, com a sua integracgao numa sociedade racionalizada
gue transcende e Sse impée &s individualidades. Para
DURKHEIM a "ordem social n&o partiu dos individuos (se ndo
a moral ndo poderia ter forga de lei), ela impde-se a eles
para impor a moralidade. Dai a necessidade da obrigacao
escolar. {.) O papel da escola ¢ primordial: a acgdo da
escola & mais met6édica; ela ndo € antagonista com o da
familia. Ela cruza-se e alarga-a. O primeiro elemento da
moralidade, & o espirito e disciplina; o segundo a ligagdo

aos grupos soclais; © terceiro, a autonomia da vontade”
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(LECHEVALIER, 1983, cit. por HOUSSAYE, 1992, p.77). Do seu
ponto de vista, o papel do professor é primordial "da mesma
forma gque o padre & intérprete do seu beus, ele, & o
intérprete das grandes ldeias morais do seu tempo e do seu
pais" (DURKHEIM, citado por FILOUX e MAISONNEUVE, 1991,
p.303}. Embora esteja ©preocupado com a construgdo da
democracia através da igualdade da razdo, da igualdade dos
direitos dos cidaddos, da igualdade da educacgdo e .. da
obrigatoriedade da educacao, DURKHEIM preconiza melos
educativos congruentes com as concepgbes de uma pedagogia
tradicional gque se costuma associar a Jules FERRY, onde "a
sua exaltacdo da cultura formal e do esforco ndc deixa de
ser um prolongaméhfo da tradicdo clerical. (..)Justificando
uma pedagogia da desconfianca, codificando o dever dos
alunos, a disciplina ftorna-se O instrumento essencial da
socializacdo metédica. (..).A educagao moral de DURKHEIM
define a banalizacdo da disciplina que significa a sua
consagracdo (..} Educar significa assim resgatar a razao
comum igualitéria no homem e em todos os homens™ (HOUSSAYE,
1992, p.98)

A pedagogia da medida sistematizada por BINET e
SIMON, por sua Vvez, ao sugerir uma estigmatizacdo e uma
patologizagdo da indisciplina escolar atribuindo—-1lhe um
estatuto de "anormalidade” cujos causas residem
indistintamente em razdes sociais ou num inatismo que
legitima e "naturaliza” a hierarquizagido social, articula-
se explicitamente com preocupagdes relacionadas com uma
organizacgao racional dos sistemas educativos, onde, a
institucionalizacdo de vias diferenciadas, assegura a
existéncia de espacgos educativos dotados da homogeneidade
necessaria para dJue a disciplina nac fosse posta em causa
de forma a garantir uma acgao eficiente por parte do

professor.

Esta convergéncia das perspectivas socioloégica com as
perspectivas médico-pedagbgicas apoladas NOS trabalhos ds

BINET sao realcadas por Céndido AGRA no estudo que faz da
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emergéncia de uma estratégica médico-pedagdgica na Bélgica
guando pbe em realce gque "assim a pedagogia torna-se
medicina e a medicina mental torna-se pedagdgica (ou
psiquiatria da infancia). Este cruzamento entre a medicina
mental e a pedagogia Tem COmMO efeitos: a ciéncia da
educacdo ou da normalizagao ao nivel do individuo em
evolucdo (a crianga), e O controlo da degenerescéncia

/perigosidade ao nivel do corpo social. (AGRA, 1986, p.392)

0 "discurso pedagbégico" de J. DEWEY, embora seja

explicitamente estruturado em torno de preocupagdes

sociais, porque emerge num contexto sdécio-histérico onde a
problematica consolidagao "racional” da coesdo social esta
subordinada & problematice da sua construcido, desenvolve-se
numa légica substancialmente diferente. A afirmagio do
primado da sociedade relativamente & crianga &, com efeito,
matizada pelo facto de se entender gque © "MiCcrocosmos
escolar™ deve ser concebido 4 imagem de um "mMacrocosmos
social™ que embora estivesse em construcao, seria
necessariamente democratico e participativo. Apoiando-se
nesta visdo prospectiva e optimista da sociedade, este
discurso pedagbgico wval pugnar ndo tanto por uma escola
para a democracia, mas por uma escola democratica apoiada
numa "pedagogia activa". Ao contrario de DURKHEIM, os temas
centrais desta "pedagogia activa™ serdoc, ©por 1isso, a
afirmacido do primado da accido sobre o pensamento, O
respeito pelas fases do desenvolvimento da crianga, O
primado da auto-descoberta relativamente ao ensino, a
solidariedade empatica em detrimento da distanciagdo e da
disciplina, a adesdo a tarefa relativamente a inculcacgao de
uma ideologia do esforcgo, isto &, um conjunto de lemas que
sugerem que & contradicdo entre a crianga e a sociedade é
resolvida em favor da crianga € do seu desenvolvimento

"natural”.

Algumas das tematicas centrails do "discurso
pedagdgico"™ de J. DEWEY s3o também as tematicas centrais de

CLAPAREDE, MONTESSORI, DECROLY e originarios quer do campo
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da medicina, quer do campo da psicologia, quer do campo da
pedagogia, apesar da ambiguidade que esta designagao
comporta. A pedagogia activa, enquanto porta estandarte do
Movimento da Educacdo Nova, constitui com efeito a solugao
pedagbgica preconizada quer pela educagao funcional de
CLAPAREDE que a considera ser adaptada as leis do
desenvolvimento do individuo concebidas como um perpétuo
ajustamento de um equilibrio sempre desfeito, gquer pela
pedagogia naturalista de MONTESSORI onde a aprendizagem da
descoberta organizada num "microcosmos educativo
democratico, aberto e rico' constitui a base das construgéo
da sociabilidade, do auto-dominio, da disciplina e da

autonomia.

-

A metdfora horticola, como realga HAMELINE, €& uma
espécie de "lugar comum”, destas correntes pedagbdgicas onde
a vivacidade do crescimento se opde ao estaticismo do
produto a realizar. N4 uma espécie de contaminagdo
metafdrica entre a horticultura e 0s discursos
psicologistas do Movimento da Educagdc Nova. Eles nao
fazem, no entanto, © mesmo USO da metafora. FERRIERE, por
exemplo, faz um uso retérico da metédfora agricola, sem
afirmar a existéncia de um fundamento ontoldégico da
comparagéo. Para CLAPAREDE, pelo contrario, a metadfora &
utilizada como analogia legitimada pela existéncia de um
fundamento bioldégico comum. A "revolucdo coperneana” Jque
ele anuncia com o advento da psicologia da crianga
sustenta-se na existéncia de facto de um processo natural
de desenvolvimento da crianga "que, 4 semelhanca dos outros
seres vivos, vegetals ou animais, traz nela propria os
recursos e os mecanismos motores do seu crescimento e das
suas aquisicdes.” (HAMELINE, 1986, p.l182). Esta analogia,
fundamentada biologicamente, s6 vinga num "contexto socilal,
portador de ideilas, mediador entre a invengdo tedrica e a
evidéncia comum nova: O funcionalismo biologista torna—-se O
murmirio recebido, em breve oficial, que legitima decisdes

e avaliacdes das praticas em nome de uma ciéncia dgue
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coincide com a imagem psicologista dominante: a crianca, em
primeirec lugar; as sua aptiddes, os seus dons; e a jungio
neste ideal-tipo da universalidade das leis e da
singularidade das diferencgas, ambas atribuiveis a
natureza” (HAMELINE, 1986, p. 188).

A organizagdo dos discursos pedagbégicos em torno da
dicotemia crianca/sociedade, ou seja, em torno da natureza
das respostas que eles formulam para a superagdo da
contradicdo entre crianca e sociedade ndo ¢&, portanto,
isomorfa daquela que resulta da sua ordenacido em funcao da
matriz disciplinar de origem. Alguns dos "discursos" que
definem a questdo educativa a partir de problenaticas
relacionadas com o desenvolvimento social, intersectam
agueles que tomam por referéncia o desenvolvimento da
crianca. Por sua vez, alguns dos projectos pedagbdgicos due
procuram construir a sua relevéncia em  torno de
problemdticas relacionadas com O desenvolvimento da crianga
retomam preocupagdes caracteristicas dos "discursos
sociologistas™ em educagdo. Finalmente, no interior dos
projectos educativos que realcam fundamentalmente
determinantes inscritas no desenvolvimento da crianga, ¢
possivel encontrar linhas de fractura resultantes das
definicdes diferenciadas due eles fazem da "natureza" da

criancga

Se interrogarmos, por outro lado, estes projectos

pedagdégicos tendo por eixo de andlise o "discurso
epistemoloégico”, por vezes implicito, que cada um deles
subentende, constataremos que nenhuma destas duas

ordenacdes permite restituir a estrutura das relacgdes entre

formacdes tedricas e formagdes praticas preconizadas.

CLAPAREDE e MONTESSORI cujos discursos pedagdgicos
sdo originarios de uma concepgdo médico-psicoldgica da
educacdo e que sdo largamente consensuais relativamente ao
tipo de pedagogia preconizada, divergem substancialmente

quanto aos seus projectos epistemolégicos. O primeiro




48

aproxima-se das concepgdes epistemoldgicas de BINET e SIMON
que, ao fundamentarem a acgdo do educador numa Psicologia
da Crianca, s&c conduzidos a definirem a accdo educativa
como uma tecnologia aplicada. Ao postularem gue a acgao
educativa se deve subordinar ao especialista, tanto BINET
como CLAPAREDE contribuem para a desgualificacdo deliberada
do professor; ambos postulam gque o professor se deve
subordinar ao especialista, ao Psicdlogo. Para o primeiro,
ndo basta que ele seja um bom educador "ele deve-se tornar
num bom observador. (..) (Estando ciente que) a formacdo de
espirito que ¢ necessario para um bom observador &
completamente diferente da do professor" (BINET, cit. por
GILLET, 1987,p.116). O segundo defende que "os educadores
devem ser preparados para recolher os materials de que a
psicologia genética tem necessidade™ (CLAPAREDE cit. por
GILLET, 1987,p.1l17)

Por sua vez MONTESSORI gue no plano pedagdgico se
aproxima de CLAPAREDE e se afasta de BINET e SIMON, afasta-
se de ambos no plano epistemoldgico. Enguanto que estes
encaram “as relacdes enfre ciéncia e pedagogia em termos de
aplicac&o (..} técnica" (GILLET, 1987, p.127), a "pedagogia
cientifica™ projectada por MONTESSORI nao é entendida como
uma ciéncia aplicada & pedagogia, mas como a ciéncia dos
pedagogos que nédo sSe preocupam apenas en conhecer, mas due
Se preocupam fundamentalmente com a mudancga. "Aguilo gue eu
percebi, é que a educagao cientifica naoc pode ser baseada
no estudo e na medida dos individuos a educar, mas numa
accao permanente capaz de a modificar. (..) (MONTESSORI cit.
por GILLET, 1987, p.127) Nac se trata apenas de observar,
mas de transformar” (MONTESSORI cit. por GILLET, 1987,
p.128).

Partinde do pressuposto de dgue a natureza da crianga
s6 se pode exprimir na liberdade, MONTESSORI postula que
esta liberdade & uma condigaoc para um exercicio cientifico
da pedagogia. A cientificidade € assim um ciéncia na acgao

gque ndo parte de jdeias pré-estabelecidas sobre a
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psicologia da crianca mas utiliza "um método due nos
permite libertar a crianca para descobrir a sua verdadeira
psicologia.” A observacdo preconizada nao visa pois
registar informacgdes, mas transformar. Ela & uma pratica
social de T"observagdc cientifica"™ dque, tal como realga
STENGERS "se dirige a uma realidade intrinsecamente dotada
de significagdo que interessa decifrar e nado reduzir ao

estatuto de ilustracdo particular de uma verdade geral.”

(STENGERS e SCHLANGER, 1991, p.181); esta pratica de
investigagéo situa-se poxr i380 numa logica da
narratividade. Ela inscreve-se e promove uma

inteligibilidade ™"que nao permite fazer a economia do
objecto, reduzi-lo aguilo gue ele permitiu mostraxr, mas

procura contar o seu futuro, compreender, tal como em

qualquer histdéria verdadeira, quais foram os
constrangimentos (de cada um) (.), como Iintervém as
circunstancias, que graus de liberdade elas permitem
explorar." (STENGERS e SCHLANGER, 1991, p.183). Com

MONTESSORI a "relacdo da ggqéo educativa com a ciéncia &
colocada em termos inversos: ndo é a ciéncla gue prescreve
em pedagogia, mas € a pratica pedagbdgica, informada por uma
atitude cientifica redescoberta, dque se torna produtora de
um  saber teorizavel. A clivagem entre pratico e

investigadores é reabsorvida” (GILLET, 1887, p.133)

Dir-se-ia portanto que enquanto BINET, CLAPRREDE e,
em certa medida DURKHEIM se situam resolutamente numa
atitude epistemoldgica de observacdo onde, para OS dois
primeiros, o educador & um informador privilegiado e ©
reientista™ o Unico intérprete legitimo, MONTESSORI integra
a observacdao numa lbgica, se bem que incipiente, de uma
epistemologia da escuta que admite a possibilidade do
pratico ser também um intérprete legitimo da observagdoc que
desenvolve; neste projecto epistemolégico  © educador
desdobra-se nas figuras do observador distanciado e do

interpretante implicado.
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5 - A reflexdo educativa como ciéncia: a dupla periferializacdo da
pedagogia experimental

Se os anos 20 foram os anos loucos da pedagogia, eles
foram também os anos de "um siléncio eloquente onde se
dissimula a coisa educativa, (..) (os anos onde se comega a
construixr) o siléncio da prépria prdtica. (o) {Na
realidade), a abordagem pela ciéncia, pelas ciéncias,
devido & concorréncia pela ultima palavra onde estéao
envolvidas as ciéncias humanas, esta sempre imbuida pelo
seguinte dilema: como reconhecer que aquilo que nds dizemos
em sociologia, em psicologié, em antropologia, em
metodologia, s6 & valido a custa de uma perda da
importincia da informacgdo proveniente do “terreno”; ou como
decretar que a abordagem gue PrOpomOs dispde do privilégio
ekorbitante de deter a Gltima e exclusiva palavra. (.). (I
neste contexto que) a ciéncia é convocada para desempenhar
o papel da nltima narrativa totalizante. E sé este papel &
que pode permitir desenvolver uma palavra coerente sobre a
educacdo." (HAMELINE, 1286, p.201) .

Ora, a Pedagogia Experimental que na década de 20
adguiriu alguma visibilidade e que sofreu um importante
desenvolvimento gquantitativo depois da 22 Guerra Mundial,
nao fez mais do que aprofundar a cientificidade enguanto
narrativa totalizante Ja anunciada pelo Movimento da
Educacso Nova. E fé-lo a custa, nio s6 de um notavel
empobrecimento das ideias pedagbgicas desenvolvidas por
este Movimento, mas, ao postular que a tinica experiéncia
portadora de verdade — a experiéncia cientifica — nao &
directamente acessivel aos praticos no exercicio da sua
pratica, contribuiu também para © aprofundando, a

desqualificacdo e o silencilamento da pratica.

Da mesma forma gque o Movimento da Educacdo Nova, a

pedagogia experimental, procurou afirmar-se, opcendo-se.

BIBLIOTECA
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0 Movimento da Educacgdo Nova, COmMo vimos, afirmou-se,
opondo-se & Escola Tradicional que ele via como um entrave
ao desenvolvimento humano e/ou social. O desejo de
cientificidade de dque ele era portador, para além de
anunciar a possibilidade de construcido de um sistema de
referéncias axiologicamente neutro capaz de se opor as
referéncias éticas legitimadoras da escola tradicional,
postulava a necessidade de construir uma matriz explicativa
das leis "naturais" do desenvolvimento humano ou das leis
do desenvolvimento sécio-histdrico susceptivel de
. contribuir para a produc&o de um educador (in)formado capaz
de assegurar a transformacdo da educagao tornando-a
conforme a estas leis. E esta centralidade do educador
informado — encarado como agente do desenvolvimento humano
e/ou garante da coeséao social — que constitui o eixo de
referéncia imprescindivel a0 estabelecimento de uma
indissocluvel relacgdo entre a cientificidade e uma
intencionalidade ©pratica cuja realizacdo depende da
insercdo de ambas em sistemas de formacgao profissionais
capazes de assegurarem uma compreensdo transmitida da

légica estruturadora dos fenémenos educativos.

Compreende-se, assim gque © Movimento da Educagdo
Nova, apesar das suas ambiguidades, tenha feito Escola.
Embora as suas teses e praticas tivessem tido um efeito
limitado sobre as realidades educativas, ele contribuiu
para a estruturacao de uma outra cultura educativa e
instituiu-se como um espaco simbolico de difusdo de uma
matriz compreensiva dos fenémenos educativos dque, COIO
reconhece NOVOA se afirmou, desde o inicio do século XX,
como um importante sistema de referéncias na produgdo de
mum conjunto de conhecimentos e de principios, culturais e
cientificos, que vdo deter um forte poder de atracgao para
a definicdo dos professores COmo profissionais (.)" (NOVOA,
1991, p.171).

A centralidade simbdlica desta cientificidade e da

intencionalidade pratica a ela associada, ac mesmo tempo
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gque contrasta com a sua relativa periferializacdo na
producdo social da educagao, contribuiu para a manutengdo
de um "espaco de ambiguidades" due explicam ndo sd esta
centralidade, como também a apropriacgao politica que dela é

feita.

O Movimento da Educag¢do Nova, cComo realca HOQUSSAYE,
representa, paradoxalmente, a "consagracdo e a morte da
pedagogia: a consagragiao porque se assiste a uma verdadeira
explos3do de praticas inovadoras; a morte porque a
referéncia a ciéncia (..) (contribui para que 0s) inovadores
(no terreno) (.. (pudessem) ser enterrados e renegados em
nome das ciéncias da educacgdo, da exclusdo da pratica.”
(HOUSSAYE, 1984, p.47 citado por NOVOA, 1995, p.30).

Por outro lado, o Movimento da Educagao Nowva, ao
afirmar de uma forma, por vezes incontrolada, a "crenga
total nas capacidades regeneradoras da escola" (NOVOA,
1995, P.30), ndo rompe &, tende mesmo a reforg¢ar, a
gramdtica do ensino que organiza e '"naturaliza" as
"subjectividades educativas"” consolidadas com a produgdo

dos modernos sistemas educativos..

Finalmente, estas ambiguidades que, segundo NOVOA
(1995), condensam as ambiguidades da prépria civilizacao
moderna, contribuiram para que o Movimento da Educag¢doc Nova
oscilasse sempre entre a afirmagdc de uma "cientificidade
normativa®” e uma "liberdade criadora" e que fosse, por isso
susceptivel, de uma apropriacdo por parte de concepgdes

politicas, por vezes dlvergentes.

A Pedagogia Experimental, como j& realgamos, também

se afirmou, opondo-se. E opondo-se profundamente!

Opondo-se, em primeiro lugar, ao Movimento da
Educagdo Nova com quem disputava a primazia da influéncia
na estruturacdo das praticas educativas e a quem acusa de
um défice de objectividade e de cientificidade. LANDSHEERE,
reconhece que a PedagoqiaAExperimental se desenvolveu apods

a segunda guerra mundial "em reaccao contra a Educag¢do Nova
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(Progressivism) que tinha dominado a cena durante os vinte
e cinco anos precedentes, (.) (e foi responsavel por} um
nitido retorno ao positivismo que, muitas vezes, tomou ©
caracter duma cruzada filoséfica." (de LANDSHEERE, 1982 .p.
16) . PLANCHARD também estabelece uma diferenca fundamental
entre a Pedagogia Nova e a Pedagogia Experimental.
"piferenca quanto a extensdo do objecto e guanto & natureza
dos métodos de investigagdo. A primeira abarca todo o©
dominie da educacgido, inspirando-se em dados cientificos e
experimenta-os, mas Do sentido de ensaio, sem verificagao
sistematica e quantitativa. E o gque o Prof. R. BUYSE
qualificou, com uma ponta de ironia sorridente, pédagogie
expérienciée. A outra sdé se ocupa dos aspectos técnicos do
ensino, acessivelis ao controlo positive, socorre-se de
métodos especialmente elaborados para o efeito.”

(PLANCHARD, 1979, p.155}.

Mas a Pedagogia Experimental opde-se também e,
principalmente, a prépria experiéncia educativa, ou melhor
a3 experiéncia e ao discurso que © educador tem sobre a
educacio, procurando restabelecer uma relagdo entre teoria
e pratica marcada pela tecnicidade. Enquanto que,
tendencialmente, o Movimento da Educagido Nova se apoia na
figura do educador informado pelas leis do desenvolvimento
(individual e/ou socilal), a pedagogia experimental pretende
fazer do educador um pedotécnico oOu um engenheiro escolar
gue superou duer a pedagogia empirica "saida da reflexdo
légica, do bom senso, da experiéncia em sentido lato"
(PLANCHARD, 1979, p.19%0), dquer a pedagogia experienciada
que, inspirando-se, indubitavelmente em principios
cientificos, ainda gue nac sejam "hoje unanimemente aceltes
(..), & mais do gque uma simples técnica; ela implica também
uma filosofia naturalista (.) (e ndo faz) a aplicacdo a
pedagogia técnica dos métodos cientificos de controlo, (..}
{(que permitem) uma organizagao racional da escola.”

(PLANCHARD, 1979, p.190).
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Para além de se opor & experiéncia vivida,
associando-a a empiria — forma desacreditada da experiéncia
marcada pela auséncia de método —, a pedagogia experimental
val opor a experimentagdo a observagdo aprofundada fazendo
depender o detalhe e a precisédo da observacdoc da procura
rigorosa da quantificacdo e da medida. "A miragem da
medida, no seu aspecto mais frustrante de quantificagdo de
grandezas n&do quantificaveis, a confusdo no mnmesmo calor
estatistico da classificacic e da enumera¢do, serao OS
pilares da Pedagogia Experimental de Claparede, Schuyten,
Biervliet ou R. Buyse." (CHARBONNEL, 1988, p.81)

Nao &, no entanto, apenas a possibilidade de
quantificagdo que constitui o simbolo que distingue a
experiéncia da experimentagdo. Embora a experimentagdo seja
uma experiéncia que provoca intencionalmente uma variagdo
ou uma perturbagio nas condigdes de funcionamento dos
fenémenos, ela é também uma experiéncia provocada que se
organiza com o propdsito de comparar dois estados de facto.
Como realca, Claude BERNARD cuja obra serve de base para R.
Buyse desenhar os contornos da Pedagogia Experimental, "o
método experimental ndo faz mais do que produzir um
julgamento sobre os factos que nos rodeiam, com a ajuda de
um criterium gque nio é mais do que um outro facto disposto
de forma a controlar o Jjulgamento e a causar a

experiénecia.” (BERNARD, cit. por CHARBONNEL, 1988, p.83).

v

Apesar de reconhecerem dJque a educagdo ndo ¢é sod
ciéncia, ciéncia experimental e aplicada, oS
experimentalistas procuram estabelecer uma separagao
pretensamente rigorosa entre os dominios da educacdao dque
apelam para a formulagdo de juizos de valor ({(gque nao sao
objecto da ciéncia experimental) e agueles que apelam
"exclusivamente" para a formulagdo de julzos de facto. Os
juizos de valor incidindo sobre as finalidades da educagdo
sao objecto da filosofia, e Jja néo da Sociologia e da

Histéria da Educacdo como era preconizado por DURKHE IM,
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cabendo a Pedagogia Experimental formular juizos de facto
que "deixam intactas as referéncias éticas de qualquer
educacido digna deste nome." (DEBESSE, 1976, p-.73). Ela
procura promover o "estudo objective de certos termos do
problema pedagbgico: ela tende a descobrir os melos
praticos gque nos devem permitir atingir, com © minimo de
esforcos e um maximo de efeitos, os objectivos da
actividade escolar' (BUYSE, cit. por GILLET, 1987, p.196).

A neutralidade axioldgica dos meios técnicos, ou das
regras da acgao disponibilizadas para O educador constitui,
por isso, o pressuposto essencial que legitima o julgamento
que distingue a experimentagdo da experiéncia. Este
pressuposto, como realga Nanine Charbonnel, constitui
nsimultaneamente um fascinio e um engodo guandc © Queremos
transferir para as coisas humanas. E que o Jjulgamento na
ocorréncia, nunca serd puramente de facto, mas também
sempre de valor. (..). Por maioria de razdo, quando falamos
de experimentagdo em Pedagogia, pensa-se tanto nas
tentativas de novos métodos de dque se trata de provar o
valor como de teorias explicativas a posteriori sobre a
educacdo tal como ela se desenvolve." (CHARBONNEL, 1988,
p.83).

Bo procurar distinguir, através da Ciéncia, aquilo
que a acgéo confunde para se ocupal apenas daquilo dque €
filtrado pela aplicagdo do método experimental & educagao,
a pedagogia experimental vai, assim, reencontrar-se com um
dos enigmas constituintes da cientificidade em educagdo dque
ela procurava superar, a saber: a interdeterminacdo entre
meios e fins, a impregnacdoc de ambos pelos resquicios de
uma "subjectividade" que resulta da impossibilidade de os
pensar exclusivamente no registo de uma tecnicidade

axiologicamente neutra.

Ao procurar, por outro lado, fundar uma Ciéncia da
Educacdo unitaria postulando a sua integracdc numa Ciéncia

cuja unidade seria assegurada na aceitagao do postulado de
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que "o método determina o seu objecto e de dque o método
cientifico aplicado a um fendémeno faz um ser cientifico
daquilo gue ele retém do fenbébmeno." (GILLET, 1987, p.203),
a Pedagogia experimental vai estabelecer de facto uma
hierarquizacédo epistemoldgica entre as diferentes matrizes
disciplinares gque se ocupam da educagdo em fungéo da sua
maior ou menor conformidade a utilizacdo do método
experimental. A preocupacgdo com um rigor gue se confunde
com a facilidade de quantificar, a énfase dada as técnicas
de investigacdo que, a imagem das utilizadas pelas ciéncias
consideradas mais evoluidas, fossem capazes de produzir
resultados validos, coloca a Maurice DEBESSE o problema de
se saber até que ponto as diferentes matrizes disciplinares
gque se ocupam da educagdo conseguem O MNeSMO dominio do
raciocinio experimental. Reflectindo de gualquer forma a
subordinacdo da Pedagogia Experimental a Psiceclogia e desta
& psicofisiologia e a biologia, Maurice DEBESSE reconhece
gque; ao contrario de outros ramos do saber, os problemas
com que a Psicologia da Educacdo se confronta na utilizacao
do método experimental ndoc sdo, de forma alguma, problenmas
técnicos, mas fundamentalmente problemas éticos. Mas ele
reconhece também gque, por razdes técnicas, nem todas as
ciéncias da educacdo se "prestam da mesma forma a este
designio da experimentagdo rigorosa. A histéria da educagéo
oferece um exemplo significativo: o elemento conjuntural
subsiste sempre na explicagdo dos acontecimentos ou das
instituigdes dado que ela estuda um passado sobre o qual
apenas possuimos documentos incompletos™ (DEBESSE, 1976,
p.74), ou seja, a explicacao histérica deixa sempre uma
réstea de imprecisidoc, ndo porque os fendmenos de gue ela se
ocupa Sejam imprecisos, mas porque ndo dispomos de

informacdo suficiente para os precisarmos.

A Pedagogia Experimental institui, assim, um tribunal
epistemolégico que Jjulga da pertinéncia cognitiva e
instrumental dos saberes produzidos pelas diferentes

matrizes disciplinares em fung&o da sua adequabilidade dos
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procedimentos accionados na sua produgéo relativamente ao
método experimental. Como realga GILLET, este tribunal ja
nio tem de "decidir sobre o caradcter cientifico ou né&o
cientifico da Pedagogia: isto j& é sabido. A questao é de
aplicar & Pedagogia o método experimental: {(..) o método
experimental aplicado & educagao cria a pedagogia
cientifica, ou a ciéncia da educagdo, ou a pedagogia
experimental ou a didactica experimental; é definido como
Pedagogia aquilo que é filtrado e retido pelo método".
(GILLET, 1987, p.201).

Mas, para além deste tribunal eplistemoldgico que
decide da hierarquizacédo cognitiva dos "saberes
cientificos", a Pedagogia Experimental e a "cientificlidade
dura” que ela instaura no campo da educacgdo, institui
também um tribunal da razdo. Bruno LATOUR, tomando cCOmoO
exemplo as relagbes que as previsdes meteoroldgicas
produzidas pela Ciéncia estabelecem com as previsdes
experienciais, realga que este tribunal transforma Os

especialistas em Unicos porta-voz legitimos do tempo. Os

nossos saberes experiencials, a nossa "opinido transforma-
se Jjustamente numa opinido. Todas as nossas apreciagdes,
todas as ncossas afirmacdes, 0s nOsSS80S conhecimentos e as
nossas conviccgdes intimas reduzem-se, aos o©olhos dos
cientistas, a afirmacdes ilegitimas sobre o tempo. Antes da
meteorologia se transformar numa ciéncia, toda a gente
titubeava no escuro (..), acreditando em todos os tipos de
mitos absurdos que, felizmente, coexistiam com algumas
receitas praticas sas. (..) Confrontamo-nos agora entre as
crengas sobre o tempo, por um lado, e © conhecimento do

tempo, por outro." (LATOUR, 1989, p.2%4).

O positivismo ndo se limita, portanto, a preconizar a
unidade da ciéncia através da sua unificagao metodoldgica.
Fle wvai mais longe e ©postula gque esta unificagao
metodolégica "deve também afirmar-se COmMO teoria do
conhecimento — ou melhor como o administrador fiel e

legitimo do conhecimento." (HABERMAS, 1976, p.101). Ao
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transformar os saberes experienciais em cpinides e em
crencas, esta substituigdo da teoria do conhecimento pela
teoria das ciéncias, nega a possibilidade do sujeito poder
constituir-se como eixo de referéncila do conhecimento. O
discurso do sujeito &, neste contexto epistemolégico,
definido sempre como um discurso assujeitado as crengas e
aos valores do sujeito cuja pertinéncia deriva das
informagdes que ele contem sobre © proprio sujeito e néo
sobre o conteudo substantivo do préopric discurso. Em
contraste, a pertinéncia do "discurso cientifico™ define-se
em torno de critérios de verdade referenciados
exclusivamente ao contetido do discursos e nao ao seu
produtor Jj& que, Por definicdo, ele & um discurso
despersconalizado, isto &, descontextualizado das condigdes

da sua producgdo.

0 saber pratico é, assim, duplamente desqualificado
por este tribunal da razao. Desqualificado, porque produz
inverdades e desqualificado porque sé produz informactes
gque ndo faziam parte do "yniverso das intencdes" dos seus
produtores. Isto significa dque as "opinides das pessoas
comuns nos esclarecem sobre aquilo que essas pessoas 330,
aguilo que elas guerem, aquilo que elas sonham” {(LATOUR,
1989, p.294), mas nunca nos esclarecem sobre a verdade das
préprias opinides. A ciéncia, pelo contrario, é objectiva.
Fla esclarece os fendmenos sobre os quais se debruga e néo

os cientistas gque se debrucam sobre estes fendmenos.

0 facto das crencas e das opinides, "poderem ser, por
vezes, conformes ao saber, explica-se por um fendmeno
acidental gue ndo torna estas crengas menos subjectivas. Do
ponto de vista daqueles que se encontram no interior das
redes cientificas, a Unica maneira de se saber mais (..), &
aprender aquilo que os [..) (cientistas) descobriram {(..}"

(LATOUR, 1989, p.295).

A unidade da ciéncia assente no pressuposto de dque

uma "ciéncia que produz enunciados sobre a realidade tera
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de ser sempre uma ciéncia experimental” (HABERMAS, 1976,
p.109) e a referencializagado exclusiva do conhecimento a
esta ciéncia, constituem duas das exigéncias da Pedagogia
Experimental. A terceira exigéncia €& a ‘“exigéncla da
utilidade do conhecimento: (..) os conhecimentos cientificos
devem ser susceptiveis de uma exploracgao técnica."”
(HARERMAS, 1976, p.10%). Na opinido de R. BUYSE, a
"pedagogia cientifica"™ ou a "Didactica experimental”
destina-se nao sd a definir novas normas para a acgdo, mas
também a defini-las de uma maneira nova. Ela é uma "ciéncia
normativa que visa dirigir os seres vivos, fornecer-lhes
regras para a acgdo, nao sendo as suas 1indicagfes
provenientes da rotina escolar ja4 que elas se apolam na
experimentagio pedagégica. Dela depende o© progresso da
pratica educativa que deixa de ser uma arte empirica, para
passar a ser uma técnica (.) esclarecida pela ciéncia.
(.)." {BUYSE citado por CHARBONNEL, 1988, p.88). Ela deve,
por isso, distinguir-se claramente da experiéncia que se

define pela rotina, pela arte sem ciéncia..

"A experiéncia vivida identificada & rotina, eis ©
terminus em que desembocou este grande movimento de pseudo
cientificizacao" {CHARBONNEL, 1988, p.88}, cujas

caracteristicas procuramos identificar.

Apesar de adoptar acriticamente um modelo de
cientificidade "dura" gque a integra rnetodologicamente no
grande reino das Ciéncias empirico-racionais produtoras de
saberes susceptiveis de uma exploragao técnica, a Pedagogia
Experimental nem se viu reconhecida pela instituigdo
universitaria, nem tdc poucc desempenhou um papel relevante
na estruturacdo das praticas educativas. LANDSHEERE
constata com amargura que, apesar ter sofrido um importante
impulso gquantitativo apds a 24 Guerra Mundial e apesar de
se reconhecer a "importéncia da obra de Simon, Vaney,
Pierron, etc., a pedagogia cientifica néo encontrava lugar

nas Universidade da Europa Ocidental: (..) sdé a psicologia
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se vé reconhecer uma certa dignidade académica."
(LANDSHEERE, 1982, p.14)}, AVANZINI também realca dque ©
estatuto universitadrio da pedagogia experimental estava
longe de ser sOlido e consistente; ele ¢é precario,
"marginal, definido pela via administrativa"™ (AVANZINI,
1987, p.29) e subordinado a influéncia intelectual

reconhecida a alguns universitarios.

Depois de realgar que a pedagogia experimental passou
por trés fases. uma, de natureza epistemoldgica, dgque
"econsistiu na determinacdc exacta do seu objecto, na
elaboracdo dos seus métodos, na justificagéo tedbrica da
investigacdo pedagdgica e na demonstracdo da sua utilidade™
 (PLANCHARD, 1979, p.159), uma segunda constituida pelas
investigacdes levadas a cabo que se desenvolveu "muito na
Europa desde o fim da Guerra™ (PLANCHARD, 1979, p.59), e
uma terceira que se traduz na utilizacdo dos resultados
obtidos gue conduz & organizagao racional da escola e a
Justificacao pragmatica da investigacgdo, PLANCHARD
reconhece que " este Ultimo aspecto ficou bastante limitado
até hoje na malor parte das escolas europeias.”™ (PLANCHARD,
1979, p. 159).

Para realgar a pouca influéncia da Pedagogia
Experimental na estruturacado das praticas educativas,
GILLET apoia-se num estudo de Benjamim BLOOM realizado em
1966 onde se revela que, "dos 70 000 trabalhos de pesquisa
realizados nos ultimos 25 anos, apenas 70 tiveram alguma
repercussédo junto dos professores. (GILLET, 1987, p.205).
Compreende-se, assim, gue autores como LANDSHEERE ao mesmo
tempo que propdem uma avaliacdo francamente optimista dos
progressos do saber educacional assegurados por este modelo
de cientificidade em educagdo, tenham de reconhecer que
este pseudo progresso se "concretizou & margem dos
professores que dele permaneceran ignorantes" {de

LANDSHEFRE, 1976, p.254).
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Tendo-se experimentalizado para garantir uma
cientificidade que assegurasse a sua neutralidade
axioldgica e tendo-se tecnocratizado para assegurar uma
accdo eficaz na transformagdo das praticas, a Pedagogia
Experimental sofreu uma marginalizacao institucional ainda
mais intensa que o Movimento da Educacdo Nova relativamente
ac qual ele procurava afirmar-se como alternativa.
Marginalizada dos circuitos de produgdo e de distribuicdo
dos "saberes cientificos" e marginalizada das instancias
materiais e simbélicas da estruturacdc das praticas e das
politicas educativas, ela permaneceu apenas Como um
referente longinquo de um esforgo de cientificizagéo cujos
efeitos mais visiveis foram a desvalorizacdo incontrolada
do educador, dos seus discursos e das suas praticas e um
notavel empobrecimento das ideias pedagbgicas due ©
Movimento da Escola  Nova tinha sido o principal

impulsionador.

Tendo procurado constituir-se num sistema pericial
que busca determinar tecnicamente as relacdes sociais da
escolarizacdo pressupondo que estas se estruturam apenas
por critérios de eficacia, a Pedagogia Experimental nao
teve suficientemente em conta que, como realga GIDDENS, a
confianca é uma condigfo imprescindivel ao funcionamento
destes sistemas e que esta "é criada socialmente e nao dada
pela natureza das coisas"™ (GIDDENS, 1995, p.27). Ao afirmar
a certeza como condicidoc de cientificidade e a oposicao ao
préatico como condigdao de tecnicidade, a Pedagogia
Experimental, ndo atendeu a gque '"nenhum saber, nas
condicdes da modernidade, € saber no antigo sentido, onde
saber & ter a certeza" (GIDDENS, 1995, p.27), nem a dJue no
"caso da confianca em agentes humanos, a presuncao de
credibilidade implica a atribuicgao de integridade (..) ou de
amor" (GIDDENS, 1995, p.27). Fol este amor e esta confianca
no educador informado e no educando em formagdo que O
Movimento da Educacdo Nova soube constitulr como simbolo

emblemdtico da escola.
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Apesar da pedagogia experimental, a educacéao
continuou a ser um terrivel enigma. Como  enigmas
continuaram a ser as ambiguidades constituintes da prépria

cientificidade em educacao.
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2°Capitulo: Centralidades e Periferias da Moderna Cientificidade
Educativa num Contexto de Reforma e de Expansao dos
Sistemas Educativos

1 - Introdugéo

Como ja realgamos ao longo deste trabalho, © Processo
histérico da construcdo da cientificidade em educacido estéd
intimamente ligado & producdo dos modernos Estados-Nagdo e
ao importante papel gue a escola desempenhou na
transformacdo das populacdes em nagdes (HABERMAS, 1992,
cit. por NOVOA, 1995, p.27). Embora tivesse sido sensivel
as especificidades nacionais, este primeiro momento forte
da construcdo da cientificidade em educagado foi marcado por
um conjunto de ambiguidades epistemoldgicas, resultantes,
em parte, das dificuldades inerentes & construgdoc de uma
reflexdo educativa gque se distinguisse das abordagens
filoso6ficas e morais até ai dominantes, bem como das
dificuldades resultantes da transposigdo para o© campo
educative do modelo de conceptualizagdo das relagdes entre
formacdes tedbricas e formacdes praticas dominante das
ciéneias da Natureza que, como se sabe, constituia o utnico
modelo de cientificidade disponivel neste contexto soécio-

epistemologico.

O segundo momento forte de construgao da
cientificidade educativa desenrola-se, por sua Vez, num
contexto de consolidagéo dos Estados-Nagdo e de
generalizacdo das modernas formas de definir o trabalho
industrial. Ele & marcado por uma conflitualidade entre os
projectos pedagdgicos e 0S projectos epistemoldgicos
protagonizados pela Pedagogia Experimental e pelas
diferentes correntes que se Iintegram no Movimento da

Educacdo Nova e parece ter sido pautado pela preocupagao de
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integrar a abordagem cientifica dos fendmenos educativos na
promessa positivista de construcdo de uma Ciéncia Unificada
assequrada pela unificagdo dos procedimentos técnico-

metodolégicos adoptados.

Paradoxalmente, esta promessa nem contribuiu para a
unificacdo da cilentificidade enm educacdo, nem permitiu
esclarecer os fundamentos da conflitualidade que a
caracterizou, nem t&o pouco assegurour a 'superagéo das

ambiguidades constituintes dessa cientificidade.

para além de ter conduzido a uma desvalorizagdoc sem
precedentes dos saberes educativos de que os educadores sdo
portadores e produtores, o© projecto de subordinacde da
cientificidade em educac¢do aos procedimentos metodoldgicos
das Ciéncias Experimentais, induziu uma hierarquizagéo
epistemoldogica e cognitiva dos diferentes "olhares
disciplinares” sobre a educagao em funcdo da sua maior ou
menor adequabilidade a critérios de verdade definidos pela

utilizacdo formal do método experimental.

0 espirito "cientificista” e positivista que
estruturou o debate entdo desenvolvido, nao permitiu, por
sua vez, compreender gque a disputa entre o Movimento da
Educacdo Nova e a Pedagogia Experimental anunciava, mNesmo
que implicitamente, a existéncia de um dualismo
metodoldégico no campo da investigagéo educacional gue, pPor
nio ter sido debatido no plano epistemoldgico, se exprimiu
pela coexisténcia de modelos de cientificidade gque se
acusavam mutuamente de serem cientificamente deficitéarios.
com efeito, algumas das correntes do Movimento da Educacgao
Nova, apesar das sua ambiguidades, parecem Ser tributarios
de uma hermenéutica geral das ciéncias humanas e histéricas
que, segundo HABERMAS, se estruturam em forno de uma
“intencionalidade pratica gque faz depender a sua eficacia
social de uma compreensio da realidade transmitida pelos
modernos sistemas de formagadoc” (HABERMAS, 1987, p.97). A

Pedagogia FExperimental, pelo contrario, vincula-se
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epistemologicamente a uma metodologia geral das ciéncias
empirico-analiticas que procuram definir as redgras e os
artefactos para a acgdoc de acordo com uma intencionalidade
técnica cuja eficacia ndo depende da compreensdc prévia do

contexto onde se desenvolve a acgao.

Ora, a existéncia e a persisténcia de projectos
cientificos que, embora se n&o reconhegam Como tal, tendem
a ser epistemologicamente divergentes, val ser responsavel
pela producdo de respostas, também elas divergentes e nem
sempre explicitas, a algumas das ambiguidades constituintes
da cientificidade em educagdo, a saber: a ambiguidade do
conceito de ciéncia aplicada, as ambiguidades que resultam
da necessidade de articular o individual e o© social na
accgdo e na reflexao educativa, e finalmente as ambiguidades
resultantes das dificuldades de se proceder no Ccampo
educativo a uma definicdo prévio de um objecto empirico
capaz de estruturar o debate entre as diferentes "démarches

cientificizantes" em educagao.

Apesar de ndo ter sido um dos referentes no debate
que marcou este momento da definicdo da cientificidade em
educacdo, a nogadao de ciéncia aplicada, com todas as
ambiguidades que comporta, nio esteve ausente deste debate
e foi, por vezes, utilizada como argumento determinante. Os
experimentalistas, embora procurassem evitar o}
reconhecimento desta ambiguidade, estabeleceran uma
separacdo rigorosa entre o0s fins e os meios da educagdo e
fizeram exclusivamente destes ultimos o objecto da ciéncia,
no pressuposto de dgue sendo eles axiologicamente neutros,
também o seria a ciéncia gque os estuda, bem como a
intencionalidade técnica que se suple estruturar a
utilizacdo social dos saberes produzidos por esta ciéncia.
Esquecendo-se gue em educagao OS meios comportam sempre OS
fins, eles propuseram uma definicdo social da aplicagao da
ciénecia em educacdo em torno de uma racionalidade técnica
cuja eficiéncia nao dependeria das decisdes axiolbdgicas

relacionadas com a definigao dos fins da educagdo.
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Por sua vez, as correntes do Movimento da Educacéo
Nova que mais se aproximam metodologicamente da
hermenéutica geral das c¢iéncias humanas e histdoricas,
embora n&c tenham feito depender a sua neutralidade
axiolégica da separagaoc entre meios e fins, preconizavam
que as "leis do desenvolvimento” (individual e/ou social)
sido susceptiveis de serem aplicadas no campo educativo
através de uma intencionalidade pratica que faz do educador
(in) formado e "autorizado" a mediag&o alternativa as regras
e artefactos da accdo valorizados pela racionalidade
técnica. Apesar de assoclarem a nogdo de ciéncia aplicada a
intencionalidade pratica, a verdade €& que nao existe um
consenso entre estas correntes no que diz respeitec ao
referente a ©privilegiar na construgao das leis do
desenvolvimento susceptiveis de fundamentarem a pratica
pedagbégica; as perspectivas mais socializantes privilegiam
o contexto socio-histédrico da vida das sociedades enquanto
que as perspectivas mais psicologizantes fazem do contexto
psicoldégico da vida dos individuos 0 referente

privilegiado.

Finalmente, os projectos epistemoldgicos gue procuram
construir a cilentificidade em educagao no reconhecimento do
caracter eminentemente aplicado das ciéncias da educacao,
utilizam de uma forma indiscriminada &s nogdes de ciéncia
aplicada sem explicitarem se se referem a uma nogédo de
aplicagdo construida no registo da cognitividade ou a uma
aplicacdo instrumental. E esta a posicido defendida por
Maurice DEBESSE numa conferéncia proferida no VI Congresso
Internacional das Ciéncias da Educagdo onde procurava
identificar os desafios que se colocavam as Ciéncias da

Educacdo no inicio dos anos 70.

Preocupado em delimitar as vinculacgoes institucionais
e epistemoldgicas desejavelis para as Ciéncias da Educagédo
na instituicdo universitaria, este autor, depois de realgar
que o caracter eminentemente plural destas Ciéncias da

Educacdo ndo significa uma inferioridade epistemolégica,
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mas "sublinha apenas a sua dependéncia relativamente as
ciéncias fundamentais" (DEBESSE, 1976, p.76), considera que
no dominio da educagidco nido existe oposigdo entre a
investigacdo fundamental (isto &, a investigag¢ao gue nao
busca explicitamente uma aplica¢do instrumental} e a
investigacdo aplicada que procuraria explicitamente uma
aplicacio instrumental. "Isto & um falso problema, porque
todas as ciéncias da educacgdo, ac terem por dominioc comum &
educacdo na sua realidade complexa e concreta, sdao sempre,
por definicac, ciéncias aplicadas ou que desembocam em
aplicagdes." (DEBESSE, 1976, p.76)

Embora admita, sem o explicitar, que as ciéncias da
educacdo s&o ciéncias duplamente aplicadas, isto é, séao
ciéncias que se constroem na aplicagdo cognitiva das
ciéncias fundamentais que se debrugam sobre a educagao e na
sua aplicagdo Iinstrumental ao campo educativo, o autor
assinala que as ciéncias da educagdo, embora tenham a mesma
preocupacdo com a busca da verdade, n&do se encontram todas
no mesmo estadio de desenvolvimento. "Isto depende das
respectivas idades. Algumas sao recentes e ainda
hesitantes, outras sido mais antigas e evoluidas" (DEBESSE,
1976, p.76). Ou seja, o reconhecimento do caracter
eminentemente plural das ciéncias da educagdo, ndo impede
DEBESSE de proceder a uma hierarquizagdo epistemolégica
que, por se referenciar a um modelo dissimulade de
cientificidade unificada, se desreferencializa dos modelos
de cientificidade das ciéncias fundamentais de dque elas

seriam a aplicacgdo cognitiva.

Por outro lado, o conceito de aplicacdc mantido na
sua ambiguidade, ¢é utilizado pelo autor como argumento
contra o reconhecimento da cientificidade de um conjunto de
correntes pedagdgicas que Séo, em parte, "herdeiras" do
Movimento da Escola Nova. A pedagogia institucional de
Oury ou a pedagogia ndo directiva inspirada em Carl Rogers,

apesar de poderem contribuir com a sua vitalidade para o
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desenvolvimento da investigagdo educacicnal, apoiam-se, na
opinido de DEBESSE, em "concepgdes Jjuvenis dgue sé&o
ambiciosas e acarretam alguns excessos" (DEBESSE, 1976,
p-75) e de tal como a psicoterapia, ndo sdo "Ciéncias da
Educacdo propriamente ditas, (...} {embora se apoiem)
naturalmente nestas ciéncias.™ (DEBESSE, 1976, p.73).
Quando muitoc "fazem parte da dindmica da investigagéo
educacional, sem serem verdadeiras ciéncias" (DEBESSE,
1976, p.75), resultando o seu défice de cientificidade do
facto de elas serem uma aplicacdoc das "verdadeiras”
ciéncias da educacdo que, como vimos, na opini&o do autor,

seriam ciéncias cognitiva e instrumentalmente aplicadas !!!

Mas, ac mesmo tempo que nao assegurou a superagdo da
ambiguidade da nogdo de ciéncia aplicada no campo
educativo, este momento de construgcdo da cientificidade
também ndo contribuiu para a superacdo da dicotomia entre
as referéncias individualizantes e sociologizantes a dque a
reflexdo educativa recorre, por vezes, de uma forma
indiscriminada sem conceptualizar as suas

interdeterminacdes.

‘Ao fazer depender a possibilidade de construgédo da
cientificidade em educacfo da delimitagdo rigorosa entre os
melos e os fins, a Pedagogia BExperimental anunciou a
impossibilidade de se pensar "cientificamente" os fins da
educacdo e afirmou-se como uma ciéncia dos meios
axiologicamente neutra preocupada com a eficacia da acgdo
individual dos agentes educativos. A sua vinculagdo
privilegiada & Psicologia ndo deriva apenas da maior
adequabilidade desta ramo do saber as exigéncias do método
experimental, mas inscreve-se nesta separac¢do entre meios e
fins onde estes ﬂltimds 56 podem ser pensados no quadro da
reflexdes filoséficas ou no interior da Ciéncias Morais.
Por sua vez, as correntes do Movimento da Educagdo Nova que
postulavam a possibilidade de se pensar "cientificamente"” a
problemédtica dos fins da educacgao, ao pensa-los

exclusivamente em torno dos conceitos de c¢oesdo e de
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integracdo social, instituiram uma espécie de determinismo
e de moral social que inibiu o reconhecimento da
interdeterminacdo entre os mneios e os fins. O0s fins da
educacdoc constituiram o objecto privilegiado da Histoéria e
da Sociologia da Educagao, enquanto gque ©os meios,
autonomizados dos fins socialmente determinadocs, se
instituiram como um objecto da Psicologia da Educagdo que
era suposto pensa-los em torno de critérios de eficacia, no
pressuposto que existiria uma congruéncia, & priori , entre
a contribuigio da educagdao para © desenvolvimentoe e a
coesdo social e a sua contribuigdo para o desenvolvimento
dos individuos. Também a perspectiva defendida por DEBESSE
também postula uma separagdo rigorosa entre meios e fins
pressupondo que as "ciliéncias humanas apenas fornecem dados
aos educadores (..} (deixando) intactas as referéncias
éticas de gualquer educagdo digna deste nome” (DEBESSE,
1976, p.73), embora reconhegam as diferentes ciéncias da
educacido a legitimidade de reflectirem sobre os meios,
fazem-no segundo o registo da cumulatividade que inibe que
se pense 0 individual e o) social nas suas
interdeterminacdes. © aparecimento de uma socioclogia
critica da educacdo, apesar de ter representado uma
importante ruptura com  as concepcbes optimistas e
Funcionalistas da educacdo, ndo induziu uma mudanga
significativa na situagdo que temos vindo a descrever. A
sociologia continuou a debrugar-se sobre os fins da
educacdo embora se preocupasse rambém com a denuncia da
incapacidade do sistema os realizar, e deixou ao cargo da
Psicologia da Educagdo a abordagem cientifica dos meios, ou

seja, a fundamentacdo cientifica da tecnologias educativas.

Até ao inicio da década de 70, a cis&o do pedagdgico
em meios e fins ja preconizada um século antes por H.
MARION como condicdo imprescindivel da cientificidade em
educacio, exprimiu-se nesta divisao do trabalho de
investigacdo entre a Psicologia e a Sociologia da Educagdo.

A conflitualidade entre as escolas psicolédgicas e
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sociologicas no campo da educacao, bem como a
conflitualidade que se desenvolveu no interior de cada uma
destas escolas — que seria estimulante se resultasse de um
confronto entre olhares diferentes produzidos sobre um
mesmo objecto — tendo sido, em parte, resultante de uma
divisdoc e distribuigdo de um objecto por diferentes
matrizes e escolas cientificas, nao contribuiu para que se
reconhecesse a terceira ambiguidade constituinte da
cientificidade em educagdo, a saber: as dificuldades com
‘que neste dominio nos confrontamos para definir um objecto
prévio & construgdo da propria "démarche cientifica™. A
reflexao educativa cientificamente instrumentada, na
tentativa de se aproximar metodologicamente das ciéncias da
natureza e de escapar a esta ambiguidade, procurou "cada
vez mais circunscrever e delimitar o objecto de pesquisa”
(ATLAN, 1994, p.l177}, levando-a a uma desagregagdo e
estreitamento do campo de investigagdo que segundo CHOMSKY
se faz a custa "de uma reducdo do seu assunto de estudo e
de uma concentragao em problemas relativamente
periféricos.” (CHOMSKY citado por ATLAN, 1994, p.183).

Dir-se-ia, portanto, dque, apesar da riqueza das
ideias produzidas pelo Movimento da Educagdoc Nova este
segundo momento de construcio da cientificidade em educag¢do
herda as mesmas ambiguidades epistemolégicas do periodo que
o precedeu. A ocultagao desta heranca produz-se Dum
contexto histérico que, embora seja marcado por um intenso
movimento intrinseco & "comunidade cientifica™ visando a
cientificizacgao dos procedimentos accionados, se
caracteriza por uma consolidagdo dos sistemas educativos
herdados do inicio do século, responsavel pela "gramatica
educativa” que ai se produziu. Se tivermos, com efeito, em
conta gue as questées centrais que se colocavam aos
sistemas educativos até ao final da década de 60, eram
conceptualizadas em torno da problemdtica da contribuicao
da educagao para O desenvolvimento econdmico e soclal e

para a construgdo de uma democracia, facilmente se
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compreende que, a eventual divergéncia entre as
subjectividades educativas associadas as diferentes
correntes gque, no campo cientifico, disputam a primazia
pela definigdo da cientificidade em educagao, sejam
variagdes produzidas no interior de uma mesma gramatica

educativa e, portanto, socialmente adequadas.

As condicdes simbdlicas e institucionais responsaveis
pela relativa "periferializac¢do” da cientificidade em
educacido relativamente &s instédncias que asseguram a
producdo e reprodugdo alargada dos "saberes cientificos” e
a sua apropriacgdo social foram, no entanto, profundamente
abaladas com a crise gque se instalou nos sistemas

educativos ocidentais no final dos anos 60.

ns Reformas Educativas entio implementadas, para além
de terem sido responsaveis pela revalorizagac do papel da
cientificidade em educacdo na formulagdo das politicas e na
estruturacdo das préaticas educativas, contribuiram também
para uma complexificagdo dos mecanismos onde se define a
sua legitimidade cientifica e, por uma valorizagdo, por
vezes, incontrolada de uma eficacia instrumental nem sempre
compativel com um ideal de cientificidade construido na

neutralidade axiolégica.

Na realidade, a implementacdo de Centros de
Investigacdo e Desenvolvimento e o reforco da figura do
expert em educagdo a eles associada, ndo se limitaram a
criar condicdes soécio-institucionais mais favoraveis a
apropriagdo social alargada da cientificidade em educacao,
mas interferiram na definicdo dos préprios critérios que
legitimam essa cientificidade. Por um lado, a racionalidade
estruturante da definicado destes critérios deixou de se
definir exclusivamente pela conformidade a um modelo
epistemolégico pré-estabelecido, para passar também a ser
construida em torno de critérios de eficacia cujo controlo
escapava & propria "comunidade cientifica™; o espago social

onde se definia a legitimidade cientifica da cientificidade
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em educacdo "deslocou-se", por 1sso, dos espagos onde ela
se produz e recria para o eSpagos onde se realiza a sua
apropriagdo social. Por outro lado, a revalorizagdo soécio-
institucional da figura do expert em educagao nao resultou
apenas da revalorizacdo dos dispositivos sbécio~
institucionals capazes de assegurarem uma relacdo mais
eficiente entre as forma¢gdes tedricas e as formacdes
praticas; o expert nao &, com efeito, apenas um mediador
entre os saberes tedricos e os saberes praticos., mas tende
afirmar-se como um produftor de saberes especificos
tendencialmente legitimadores dos saberes que eles sao
supostos mediar gque, como realga Lucie TANGUY tendem a
escapar a critica por poderem fazer prevalecer sempre "uma
das duas funcgdes dque cumprem simultaneamente na expertise:
ajudar & decisdo, gular as politicas e instruir a

sociedade."™ (TANGUY, 1995, p.472).

0 projecto de construir a cientificidade em educagao
na sua neutralidade axiolégica e unificacgao metodoldgica,
ao mesmo tempo que sofre a erosdo da institucionalizagdc de
mecanismos de legitimagdo onde o 'sucesso técnico de
dominio do mundo material {(construldo ao mesmo tempo que &
dominado, e tanto melhor dominado quanto melhox construido)
(tende a constituir) a prova de verdade do método
cientifico” (ATLAN, 1994, p.180), sofre também a erosdo
resultante do reforco da sua conflitualidade interna cada
vez mais "visivel" em consequéncia da sua integragao mais

ou menos segura na instituicgao universitéaria.

Na realidade, a crise dos anos 60 nédo foi apenas
responsavel pelo reconhecimento sbcio-institucional da
importancia da cientificidade em educag¢do na estruturacgao
das préaticas educativas, mas implicou também o
reconhecimento da sua relevancia cientifica por parte da

instituicio universitaria.

Em Franca, como reconhece Gaston MIALLARET, a entrada

da cientificidade em educagdo na instituicdo universitéaria
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fez—-se pela porta crise. A crise de Maio de 68 nao foi
estranha a tomada de consciéncia da importéncia da
cientificidade em educacdo "e do papel que ela tinha de
desempenhar na sociedade contemporanea” (MIALLARET, 1980,
p-90) e ao consequente reconhecimento por parte da
instituicdo universitaria de uma capacidade de produzir
saberes relativamente auténomos e capazes de conduzirem a
concessio de graus académicos em Ciéncias da Educacdo, e Jja

nio em Pedagogia ou Ensino.

Ora, este reconhecimento institucional nem resultou
de um reconhecimento da "maturidade epistemoldgica™ da
cientificidade em educacdo, nem tao pouco contribuiu para
gue ela se tivesse consolidado em torno da aceitacgdo do
paradigma dominante na instituicdo universitaria. Gaston
MIALLARET reconhece que, neste periodo, 0 "ensino
ministrado foi diferentes de centro para centro {..] e os
especialistas, segundo  as sua competéncias, puderam
desenvolver este ou aquele dominio das Ciéncias da Educacgéao
em perspectivas diferentes (..}" (MIALLARET, 1980, p.20).
Também DEBESSE na conferéncia a que temos feito referéncia
dd conta da conflitualidade interna a "comunidade
cientifica" e, embora a pretenda minimizar reconhecendo O
caracter pluridisciplinar da cientificidade em educacgao, &
forcado a definir varios mniveis de cientificidade e a
"marginalizar"” algumas das correntes que mais se afastavam
de um ideal de ciéncia conforme ao da instituigdo

universitaria.

sendo considerada por alguns autores como um reflexo
e uma confirmacdo do caracter pré-paradigmdtico da
cientificidade em educacdo e, para outros, como  uma
manifestacdo de originalidade e vitalidade, este confronto
de perspectivas, correntes e projectos, agora
institucionalizado como uma confronto "escolas cientificas"
reconhecidas na instituicdo universitaria, nao se limitou,

no entanto, a reproduzir a conflitualidade latente entre as
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diferentes matrizes disciplinares dque se debrucam socbre a

educacao.

Ainda na década de 60 assiste—-se, conm efeito, ao
desenvolvimento de um conjunto de praticas de investigacdo
originais no campo da educagao, oriundas de matrizes
disciplinares diversificadas e mais ou menos marginalizadas
no campo das ciéncias socialis e humanas (psicanéalise,
psicologia social, psicossociologia dos pequencs gJgrupos,
etc.), que além de procurarem explicitamente articular-se
com um trabalho de intervengao, nao se limitaram, a
debrucar-se sobre um cbjecto empirico, que por se situar na
"interface” entre o macro e o mnmicro-educativo, tendia a
questionar a tradicional divis&o epistemoldgica do trabalho
de investigacdo entre a Psicologla e a Socioclogia da

educacdo.

Os trabalhos de investigagcdo e de intervengao
educativa desenvolvidas pelas correntes tributarias da
"Escola de Palo Alte", ou aqueles gue se estruturam em
torno das correntes da Analise Institucional, da Sodécio-
Psicandlise Institucional ou da Intervengao Psicanalitica
nos pequencs grupos, bem como agueles que sdo originéarios
da Etenometodologia ou da Nova Sociologia da Educagdo, ndo
se limitam, de facto, a alargar o "campo empirico” da
cientificidade em educacgdo, mas contribuiram para a

interpelarem.

A reutilizacdo sistematica e regular de instrumentos
conceptuails em dominios que  nao Sa0 oS dominios
tradicionais de reflexdo das matrizes disciplinares onde se
construiram estes instrumentos e, o} consequente o}
reconhecimento da existéncia de uma autonomia relativa
entre o objecto tedrico e o objecto empirico, contribuiu
para uma critica ao modelo positivista como referente

privilegiado da construgdo da cientificidade em educagac.

Por outro lado, a énfase atribuida a articulagédo da

investigacdo com a intervengao e a formagdo, bem como a
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reflex3o desenvolvida em torno desta articulacao, foil
imprescindivel para a reconceptualizacdo das relacgdes entre
os saberes tedricos e os saberes praticos, tradicionalmente
estruturada em torno de uma racionalidade técnica que fazia

dos segundos uma mera aplicacgdo dos primeires.

Finalmente, o importante papel epistemoldgico que
estas correntes atribuem aos discursos que os actores
produzem sobre as suas praticas COmo dimensdes
estruturantes de uma accdo social globalizante, contribuiu
para o reconhecimento dos limites quer da causalidade
estrutural dominante na sociologia da educagdo, duer da

causalidade linear dominante na Psicologia da Educagédo.

Interessa, por isso, que nos debrucemos mais
detalhadamente sobre este movimento plural com o intuito de
restituirmos a sua contribuigao para a renovagao
epistemoldogica da cientificidade em educagdo e de
contribuirmos para a compreensdoc da sua 1insercdoc nas
matrizes disciplinares e nos movimentos pedagbgicos em que

se apoiam as diferentes correntes que © integram.

A opgido que tomarmos em centrar © nosso "olhar" nas
peripécias tedrico-metodoldgicas que marcaram as relacdes
que os “"discursos" psicanalitico, psicossociolédgico e
sociolégicos estabeleceram com o) Ccanpo educativo,
procurando sempre due possivel situarmo-nos do "exteriox

dos discursos" para os questionarmos do "interior do campo

educativo”™ para cuja construcgadc eles contribuiam ao
procurar esclarecé-lo, define 0s limites da nossa
abordagem.

Em primeireo lugar, a analise dos "discursos"

psicanalitico, psicossociolégico e sociolégico ndo & uma
analise da psicanalise, da psicossociologia ou da
sociologia em educagdo produzida, respectivamente, por um
"psicanalista"”, por um psicossocidlogo ou por um socidlogo.
Nio procuraremos enaltecer as potencialidades cognitivas ou

os contributos epistemolégicos destas disciplinas, mas
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antes discernir "espagos de convergéncia e de divergéncia™
num trabalho de “bricolage” gque se referencia mais as
determinantes especificas do campo educativo do dque as
determinantes teérico-metodoldégicas especificas a cada uma

das &reas disciplinares.

Em segundo lugar, esta anédlise ndo tem o intuito de
fazer um inventario do contributo destes "discursos" para
as Ciéncias da Educacdo. Debrucgar-nos-emos mais sobre os
problemas que eles levantam do que sobre as solugbes due

eles preconizam.

Finalmente, a opgdo por nos debrugarmos sobre estes
discursos nido implica que ndo se reconhega pertinéncia a
outros discursos cientificos sobre a educagdo. Esta opgéo
resulta antes do reconhecimento da influéncia gque estes
discursocs tiveram na producao de "instabilidades
epistemolégica na cientificidade em educagdo, e nido supde
qualquer juizo de valor sobre a consisténcia cognitiva das
suas contribuigbes para o (re) conhecimentc do campo

educativo.
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2 - O "discurso psicanalitico” em educac¢do: da psicologia dos afectos a
Sécio-Psicanalise institucional

Considerada j& em 1926 por Georges POLITZER como uma
alternativa consistente a uma Psicologia da terceira pessoa
que perdeu o sentido do sujeito que se_propunha estudar
para o definir como um “"simples centro funcional"
(POLITZER, 1968 red.1926, p.52) e que, por 1sso, substituiu
"o drama pessoal pelo drama impessoal, o drama onde o actor
& um individuo concreto, onde ele &€ uma realidade, pPor um
drama onde os figurantes sdoc criaturas mitoldgicas, (..)
(afirmando} que o drama impesscal, © verdadeiro, explica o
drama pessoal que sd ¢ aparente" (POLITZER, 1968 red.1926,
p. 52), a Psicanalise tem sido o centro de numerosas

controvérsias no dominio das Ciéncias Sociais e Humanas.

Para além de reconhecer que a Psicandlise se aproxima
o mais possivel do exercicio de uma "funcao critica (..)
(que devera ser) intrinseca a todas as ciéncias humanas"”
(FOQUCAULT, 1981, p.391), Michel FOQUCAULT considera que ela
revela que a trajectbébria destas ciéncias nao se confunde
com a das ciéncias da observacdo e "s6 pode ser feita do
interior de uma pratica onde o gque esta em causa nao é
apenas o conhecimento que se tem do homem, mas o proprio
homem: © homem gque convive com sua morte, que age no seu
sofrimento, o homem que & o desejo que perdeu o seu objecto
e que é linguagem atraveés da qual se articula
silenciosamente.” (FOUCAULT, 1981, p.393). Para este autor
a constituicdo de um discurso susceptivel de levantar os
problemas mails importantes que se colocam ao homem, passa
pela construgdo de um campo comum a Psicanalise e a
Etnoclogia que fransitando "de uma a outra, sem
descontinuidade, (pode assegurar) a dupla articulacgao da

histéria dos individuos com o inconsciente das culturas e
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da historicidade destas com © inconsciente dos individuos

(.)." (FOUCAULT, 1981, p.396}

Jilrgen HABERMAS, pde em realce a atitude
epistemoldgica da Psicanalise que ele considera poder pré-
figurar o "Gnico modelo tangivel de uma ciéncia gque recorre
metodicamente a auto-reflexdo" (HABERMAS, 1976, p.247) e
poder sustentar numa intencionalidade emancipatdria

imprescindivel & construcdo de uma ciéncia social critica.

Louis ALTHUSSER, por sua VeZzZ, reconhece gque Freud
tinha razdo gquando, por vezes, comparava as repercussdes da
Psicanalise & agitacdo provocada pela revolugio coperniana.
"A partir de Copérnico, sabemos que a terra nao & o centro
do universo. A partir de Marx, sabemos dJue O sujeito
humano, © ego econdmico, politico ou filoséfico ndo & o
centro da histéria — contra os filésofos do Iluminismo e
contra Hegel, sabemos dque a hist6éria ndo tem centro, mas
possui uma estrutura que s6 tem centro no menosprezo (ou
desconhecimento) ideolégico. Freud revela-nos, por sua vez,
gue o sujeito real, o individuo na sua esséncia singular,
nio tem a forma de um ego, centrado no Eu , na consciéncia
ou na existéncia — seja ela a existéncia do para si, do
corpo-peculiar, ou do comportamento — que o sujelto humano
& descentrado, constituido por uma estrutura que .também nao
tem centro a nio ser no desconhecimento imaginario do Eu,
isto &, nas formagdes ideoldgicas onde ele se reconhece."

(ALTHUSSER, 1969 red.1993, p.47).

Esta valorizacao da Psicanalise e dos seus
contributos tedéricos, metodoldgicos e epistemoldgicos para
o conhecimento e reconhecimento do homem e para a
estruturacdc das ciéncias que © estudam, contrasta com as
posicdes defendidas por outros autores que, como Karl
POPPER, além de nao lhe reconhecerem um estatuto
cientifico, consideram—na como uma metafisica especulativa
que se aproxima mais "do atomismo anterior a Demdbdcrito — ou

talvez das Histdorias do Olimpo gque Homero reuniu — do due
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da natureza de uma ciéncia testavel." (POPPER, 1983, in
CARRILHO, 1991, p.227).

Apesar destas controvérsias, cujos contornos apelaria
para uma andlise mais detalhada que nao cabe no ambito
deste trabalho, a verdade ¢é que a Psicanalise existe.
Apesar de POPPER e dos positivistas ela continua a ser um
referente importante na compreensdo dos dramas individuais
e dos inconscientes colectivos quer como ramo do saber,
quer como terapéutica individual quer ainda como referente
ao desenvolvimento de dispositivos de intervencgéo
institucional. Apesar das potencialidades epistemoldgicas,
cognitivas e terapéuticas que lhe sao reconhecidas por
POLITZER, FCOUCAULT, HABERMAS ou ALTHUSSER, entre outros, a
Psicanalise continua a conviver com tendéncias para a sua
marginalizacdo cientifica e para uma periferializagdo do
campo da Psicologia clinica ou da Psiquiatria, onde © seu
inegavel sucesso terapéutico nao impediu gue ela fosse, por
vezes, integrada no campo, sempre difuso, onde convivem as
medicinas paralelas com as técnicas de curandeiros, a magia

ou a religiao.

Henri ATLAN depois de reconhecer gque a Psicanalise
ocupa um lugar impar na "busca da unidade entre uma
verdadeira critica desmistificadora (verdadeira porque
cientifica e desmistificadora) e algo (um discurso, uma
pratica) que nos diz respeito enguanto seres humanos”
(ATLAN, 1994, p.184) afirma que a ambiguidade da
Psicanalise enqguanto ciéncia, ou melhor, a sua ambiguidade
enquanto ciéncia positiva, foi-lhe particularmente fecunda.
Foi, com efeito, a gestdo desta ambiguidade fecunda que
incitou a Psicanalise a "continuar a reivindicar um
caracter cientifico, criandc noOvVoSs conceltos (..} (cque,
embora, por vezes, se) tenham vindo a revelar bastardos do
ponto de vista da evolugao das ciéncias (..) permitiram a
disciplina continuar a desenvolver—se ao abrigo, se me
permitem que o diga, desta ambiguidade.™ (ATLAN, 1994,
p.194). Foi também, esta ambiguidade que possibilitou que
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niao se tivessem abandonado os aspectos mais contestaveis da
Psicanalise "do ponto de vista desta ciéncia do século XIX
e do primeiro quartel do século XX que, surgem, hoje, como
os mais interessantes e os mais ricos (..)." (ATLAN, 1934,
p.193}).

As controvérsias que se desenvolveram em torno do seu
estatuto epistemolégico, o facto de ndo existir uma relagdo
directa entre uma cientificidade reconhecida e um
correspondente reconhecimento da pertinéncia dos seus
contributos, bem como os propdésitos que atribuimos a nossa
reflexdo, aconselham a que a andlise (retrospectiva e
prospectiva) das relag¢gdes que a Psicanadlise estabeleceu com
o campo educativo, mndo procure tanto de restituir o
contetido das suas contribuigdes cientificas para a
elucidacdo dos enigmas educativos, mas incida mais sobre as
suas ambiguidades e ambivaléncias, sobre a originalidade
dos problemas identificados, sobre as mefodologias de
investigacdo e de intervengao, em suma, mais do dque
restituir as solugdes, esta reflexdo deve permitir
restituir os modos de construcdo dos problemas, 0s enigmas,
os desafios gue a Psicanélise coloca ao campo educativos e

a sua cientifizacgao

Foi, alias, este o sentido global das relagbes entre
a Psicanalise e a Educacdoc. Elas foram, na realidade,
sempre marcadas pela ambiguidade e, quando, pontualmente,
puderam ser conceptualizadas no registo da aplicagdo
cognitiva — aplicacdo de um ramo do saber mais ou menos
estabilizado a um dominio da vida social diferente daquele
gue esteve na sua origem -— 0u no registo da aplicagao
instrumental — aplicacdc de um saber mais ou meNnos
constituido da producdo de artefactos ou regras normativas
para a acgdo —, essas relacoOes saldaram—-se sempre num
empobrecimento das potencialidades da Psicanalise e/ou numa
simplificacdo dos complexos desafios colocados ao campo

educativo.
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As preocupacdes demonstradas pela Psicanalise com o
campo educativo s&o expressas pelo préprio Freud nos anos
20 quando atribui a educacao "psicanaliticamente
esclarecida” um importante papel na profilaxia individual
da nevroses e no desenvolvimento de procedimentos gque
fossem capazes de assegurar que as energilas vitais fossem
"conduzidas para o bom caminho." (FREUD, cit. por FILLOUX,
1987, p.70}.

Na primeira metade dos anos 20, as relagbes entre a
Psicanalise e a educacaoc foram marcadas por esta
perspectiva profilactica e por um apoio, por vezes ambiguo

ao Movimento da Educagédo Nova.

Hans ZULLIGER, o autor do trabalho mais importante
que, neste contexto, foi produzido pelo movimento
psicanalitico sobre a problematica educativa, admite que,
apesar de nao serem estritamente analiticos, os chamados
"métodos novos" poderiam ser enriquecidos e aprofundados

pela perspectiva psicanalitica.

Ao Fornecer "um apoio da ciéncia a dois principios
que todos os educadores puseram instintivamente em pratica:
deixar as criancas afirmarem-se (..) & amar as criancgas”
(BOVET cit. por FILLOUX, 1987, p.72), a Psicandlise procura
relacionar-se com o campo educativo transformando-se numa
Psicologia do Desenvolvimento Afectivo da Crianca due se
dirige aos educadores e mantém intactos os fundamentos

sécio—institucionais da instituicé@o escolar.

0 estabelecimento de uma distingdo clara entre a
situacdo pedagdgica e a situacao analitica, o apelo para
gue o educador tenha uma (in) formacdo analitica que 1lhe
permita, segundo as palavras do préprio FREUD, "dispensar a
crianca a justa medida do amor, conservando ao mesmo tempo
uma parte eficaz de autoridade™ (FREUD cit. por FILLOUX,
1987, p.76), o reconhecimento de que a acgdo educativa para
gque possa "cumprir o maximo e prejudicar o minimo" (FREUD

cit. por FILLOUX, 1987, p.75) deve "ensinar & crianga a
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dominar os seus instintos™ (FREUD cit. por FILLOUX, 1987,
p.75), constituem algumas das "contribuigdes" mais visivels
desta transformacdo da Psicandlise numa Psicologia do
Desenvolvimento Afectivo da Crianca e do seu relacionamento
positivo o campo educativo segundo uma intencionalidade
pratica onde o educador "psicanaliticamente (in)formado”

desempenha um papel central.

o] contributo da Psicanédlise na construgao e
"naturalizacdo” das modernas "individualidades educativas"”

faz-se, assim, & custa de uma transfiguracdoc que a leva a

substituir o drama pessocal pelo drama impesscal — para
retomarmos as palavras de POLITZER — e a transformar a
auto-reflexio — cuja possibilidade ela anuncia, segundo
HABERMAS — pela compreensdo das leis do desenvolvimento

afectivo, transmitidas ao educador. Dir-se-ia, portanto,
que, as modalidades através das quais a Psicanalise
procura, neste inicio dos anos 20, aplicar-se a educagao
altera a prépria Psicandlise sem ser alterante do campo
onde ela se val aplicar cognitivamente: ela ndoc pde em
causa as "subjectividades educativas" produzidas pela
modernidade, nomeadamente aguelas que s&oc tributarias das
correntes do Movimento da Escola Nova mais sensiveis ao
problema da construgdo de uma "autoridade social" para o©

educador.

A partir da segunda metade dos anos 20 e até finais
dos anos 30, com a publicagdo da Revista de Pedagogia
Psicanalitica, as relagdBes da Psicanalise com a educagao
adquiriram uma maior regularidade e sistematicidade, sem
que se tivesse assistido a um abandono desta orilentacgao

geral.

Segundo Jean Claude FILLOUX, podem-se distinguir dois
pericdos na vida desta revista. A divulgacao dos
conhecimentos e dos métodos da Psicandlise e a dendncia dos
"orros educativos tanto das familias, como das escolas,

como ©0s que sao imputdveis as caréncias (de formagdo) dos
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professores” (FILLOUX, 1387, p-78), constituem as
preocupacées centrais e exclusivas do primeiro periodo que
vai de 1926 a 1931. No segundo periodoc esboga-se um
deslocamento do "interesse pela psicologia da crianga para
um interesse crescente pela psicologia do pedagogo (..} (e
pela necessidade de se proceder a) exploragao analitica do
educador e do seu projecto educativo." (FILLOUX, 1987,
p.-78).

Apesar de sugerir a possibilidade e a necessidade de
se proceder a uma escuta analitica e critica do campo
pedagdgico, reconhecendo a existéncia de um "drama pessoal™
num dos seus principais protagonistas gue,
institucionalmente, & suposto escapar a gualquer espécie de
"drama pessoal", esta segunda perspectiva analltica
esbocada no inicio da década de 30 ndo teve a continuidade

desejavel no "discurso psicanalitico em educacédo".

Depois da 2% Guerra Mundial assiste-se, com efeito,
ao regresso das preocupac¢des relacionadas com a divulgacgao
de um saber psicanalitico capaz de contribuir para um
conhecimento mais aprofundado das leis do "desenvolvimento
da personalidade da crianga" e, de fundamentar a elaboracgdo
de atitudeg ou métodos educatives destinados a favorecer o
processo de aprendizagem ou a ajudar as criangas com

dificuldades escolares.

Reflectindo de qualquer forma a conflitualidade, nem
sempre explicitada, como vimos, entre a valorizagdo do
papel dos saberes cientificos na construcdo de tecnologias
de accdo, tal como é preconizado pelas perspectivas mais
experimentalistas, e a valorizacdo do papel destes saberes
na transmissao de uma compreensao das leis do
desenvolvimento humano capaz de fundamentar uma pratica
educativa mais informada, a Psicanadlise afirmou-se, neste
periodo, quer como um saber preocupado em ditar normas para
acgdo educativa guer como um saber capaz de assegurar uma

melhor compreensdc desta acgao para a tornar mais eficaz.
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Em ambocs os casos, a Psicanadlise ndo guestiona a
organizacido institucional do campo educativo, abdicando das
suas potencialidades criticas, ou seja, ao ser aplicada
instrumental ou cognitivamente & educagdo, a Psicanadlise

altera-se para ndo ser alterante do campo onde se aplica.

Esta tendéncia para se deixar instrumentalizar tendo
em vista assegurar uma aplicacdo mais eficaz no campo
educativo, na ilusdo de que desta forma poderia melhor
instrumentar este campo, persiste gquase até ao final dos 30
gloriosos anos que se seguiram ao fim da 2® Guerra Mundial,
num contexto educativo onde o modelo escolar herdado da
criacdo do modernos Estados-Nagidc sofreu uma expansdoc sem

precedentes.

O projecto de aplicar instrumentalmente as "ideias
psicanaliticas™ & educag8o para construir uma pedagogia
curativa capaz de intervir eficazmente junto dos "alunos
dificeis"™ para facilitar a sua integracéo escolar é
retomado nos trabalhos gque André BERGE e Georges MAUCO
desenvolvem no Centro Psico-pedagdgico Claude Bernard
criado em 1946. Por sua vez, o projecto de aplicar a
Psicanalise & educacio para definir os métodos educativos e
pedagdgicos psicanaliticamente mais pertinentes e intervir
na formacdo dos educadores, ¢é desenvolvido por Charles
BAUDOUIN, Heiring MENG e W. J. SCHARAMM. O primeiro,
considera ser importante que 0s professores sejam
analisados para gue possam compreender melhor Tas
componentes inconscientes da sua relagdo com as criangas
(..) (e formula) os principios directores de uma pedagogia
psicanalitica, a saber: mobilizagdo da energia, equilibrio
entre a liberdade e o constrangimento (..) acgdes destinadas
a favorecer as sublimacdes (nomeadamente das actividades
artisticas), atribuicdo de um papel positivo ao sonho e &
imaginacdo (..)." (FILLOUX, 1987, p.8l). Por sua vez,
Heiring MENG revela uma particular preocupagac com a
"higiene mental"” do educador de forma a gue a gestao do

equilibrio entre a liberdade e o constrangimento ndo venha
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a ser perturbada com os desejos sadomasoquistas que estao
sempre presentes na administracdo das punigdes e dos
castigos escolares. A "higiene mental”™ do educador
constitui também a preocupacgdo central de W. J. SCHARAMM
que propde mesmo uma tipologia psicanalitica do educador
conscante na sua personalidade predominam as
caracteristicas tipicas da personalidades anal ou
obcessional, da personalidade falica ou histérica, da
personalidade oral ou depressiva, ou da personalidade

narcisica, conforme as palavras dos proprio SCHARAMM.

Dando uma é&nfase malor a sua intervengdo na formacgao
de professores ou a construgado de "tecnologias educativas",
as correntes psicanaliticas que se estruturaram no campo
educativo, num contexto onde a preocupagdc central era a de
assegurar a sua expansdo, tém em comum O facto de apenas
promoverem  uma reflexdo sobre as dimensdes inter-
individuais de uma accdo educativa "naturalizada" que sb
admite correccdes nas suas "margens": junto dos alunos
"anormais" que ndo se integram na ordem educativa vigente
ou junto de professores que se afastam da "mormalidade

profissicnal"”.

Apesar de terem sugerido alguns problemas inéditos e
desenvolvido uma reflexdo tedrica com alguma originalidade
e complexidade, os discursos que, neste contexto, a
Psicanalise produziu sobre a educacéo foram sempre
discursos ambiguos e paradoxais: ambiguos no seu conteudo e
na incapacidade de se reconhecerem nessa ambiguidade e,
paradoxais, por gque produziram efeitos paradoxais due
ocultavam para se afirmarem como discursos positivos,

prescritivos e impermeévels a interpelacgéao critica.

Na realidade, embora se tenha autonomizado
pontualmente dos conceltos psico-pedagbgicos que se
afirmavam como uma alternativa &s teorias educativas
dominantes para se constituir numa alternativa a

alternativa, a "ideia psicanalitica em educagédo”" viveu
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sempre numa situagdo paradoxal. Como realcam BIGEAULT e
TERRIER, gquanto mais esta ideia se clarificou e "foi
pensada no seu quadro tedrico de referéncia, tanto menos a
sua aplicacdo pedagdgica se inspirou no modelo de cura
analitica.™ (BIGEAULT e TERRIER, 1978, p.4l1). Por sua vez,
quando esta ideia se dissolveu numa teoria sincrética,
diluindo as relacdes com o seu quadro tedrico de referéncia
para se permeabilizar as determinantes especificas do campo
educativoe "mais os seus modelos operatdrios se inspiraram
na experiéncia da Psicandlise" (BIGEAULT e TERRIER, 1978,
p.41).

Para além de se ter confrontado com esta relacgdo
paradoxal entre a "ideia™ e o "acto", ou entre a "teoria" e
"experiéncia da teoria"™ que parecem excluir-se mutuamente,
o projecto de aplicar a Psicanalise a educagéo desenvolveu
sempre um conjunto de ambiguidades suplementares — ético-
politicas, tedéricas e epistemolOgicas — que nem foram
reconhecidas Como tal, nem encontram uma solucgao
consistente no interior do "discurso cilentifico” da
Psicanalise entendida cComo um conjunto de saberes

constituides.

Assim, o reconhecimento consensual de que a educagao
profilactica de inspiragéo psicanalitica deve assegurar a
gestdo equilibrada do principio do prazer e do principio da
realidade, ndo obstou a gque, nco interior do movimento
psicanalitico em educagdo, se tivessem estruturado um
conjunto de correntes contraditérias gue, aceitando este
reconhecimento, nio atribuem a mesma énfase aos dois
principios cujo equilibrio era necessario equilibrar. E,
com efeito, em nome deste equilibrio que Bruno BETTLHEIM se
afirma como um critico incondicional das pedagogias
activas, enguanto gque, JASMIM encontra na gestdo deste
mesmo equilibrio os motivos gque o levam a defender as
pedagogias que favorecem a livre expressdo da crianga e da
sua libido, com a mesma convicg¢do com gue Bruno BETTLHEIM

as critica. Tanto JASMIM como BETTLHEIM sdo capazes de
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fundamentar as suas opg¢des pedagdgicas que os afastam do
ponto de vista politico e éticoe, na aplicagdo de um

discurse cientifico que os une.

Dir-se-ia, portantc, gque o destino social de um
discurso psicanalitico que, no campo educativo, se afirma
como um conjunto de "saberes positivos”, & influenciado
mais pela estrutura do campo onde ele se aplica e pelas
opcbes daqueles que o aplicam, do que pela estrutura de um
saber a aplicar que parece mais vocacionado para definir os
contornos e inventar problemas originais, do que em

fornecer respostas e solugbes.

Ora, esta '"incapacidade" intrinseca a Psicanédlise
para produzir um saber capaz de fundamentar prescricgdes
normativas gque transcendam aqueles que as produzem
referenciando-os a um saber que os transcende, é reveladora
de um segundo tipo de ambiguidades dque incidem sobre a

definicdo social da intencionalidade que estrutura esta

aplicagdo.
No contexto histérico da consoclidagéo e
desenvelvimento dos modernos sistemas educativos, a

aplicacdo da Psicanalise a educacdo parece, de facto, ter
produzido um efeito de naturalizacdo destes sistemas sem
que este efeito de naturalizagao estivesse inscrito, ou
fosse intrinseco ao saber psicanalitico. Sem tTermos a
preocupacdc da exaustividade e a titulo meramente
exemplificativo, interessava fazer uma referéncia breve a
dois dos dominios onde este efeito naturalizador é mais
visivel. O primeiro dominio diz respeito a distingdo entre
o normal e o patolégico que, sendo teoricamente rejeitada
pela Psicanalise, ¢é por ela institucionalizada quando
aplicada ao campo educativo. A tendéncia para dque a
intervencdo da Psicanalise ao campo educativo se limite aos
dominios da educacic especial e ao apoio aos alunos com
dificuldades escolares, ndo s subentende esta distingao

entre o normal e o patoldgico, como coniribui para a
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naturalizacdo de modalidades historicamente datadas e
sociologicamente contextualizadas de se pensar e praticar a
educacdo. BRo contribuir, por outro lado, para a ocultagéio
do papel transformador do conflito intra-psiquico que a
Psicandlise ajudou a desocultar, esta distingdo contribuiu
também para uma aceitagdo acritica das teses da "harmonia
educativa™ que legitimam uma relacdo pedagbgica que, embora
se possa inscrever conflitualmente numa trajectéria de
desenvolvimento pessoal, é tendencialmente um garante de um
desenvolvimento harmonioso j& que assegura a inevitavel
libertacdo dos individuos relativamente aos "objectos
parentais”; a relacdo educativa deixa de ser socialmente
construida para se transformar em relagdo "natural" e
imprescindivel ao desenvolvimento "natural"™ dos individuos.
Esta "naturalizac&o" da escola &, por outro, lado reforgada
pela propria definicdo que a Psicanadlise construiu da
relacdo educativa. Ela & sempre definida como uma relagéo
interpessoal, dual que se desenvolve entre duas
individualidades que diferem no seu nivel etario — o adulto
e a crianga —, que na&o sao investidas do papel
institucional de professor e de aluno, nem tdo pouco as
suas relacdes sdo mediatizadas por um saber socialmente
construido que as estrutura e constitui, mesmo, o pretexto
para o seu desenvolvimento. A0 transformar ¢ professor num
adulto e o aluno numa criancga, ao transformar a escola num
sistema de relacdes duais, este discurso psicanalitico em
educacdo acabou por "ocultar" a escola e a propria

especificidade da educagao para melhor as glorificar.

Mas, a aplicagdo da Psicanalise a educacgac,
confrontou-se também com um conjunto de ambiguidades
epistemolégicas resultantes, em parte, da irredutibilidade
entre o estatuto epistemoldgico do analitico e o estatuto

sociolégico do pedagdgico.

Na realidade, uma das caracteristicas epistemoldogicas
mais relevantes da Psicanalise reside na intima relacao que

ela estabelece entre o] saber e o contexto soclio-
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institucional da sua produgdo: o saber analitico é um saber
singular, contextuado e produzido na situagdo de cura
analitica que, por visar contribuir para que O analisadc se
reconheca na sua singularidade, dificilmente convive con
uma transposicdc "incontrolada"™ para contextos diferentes
dos da sua producdo. Quando é apropriada como um conjunto
de saberes constituidos, suficientemente gerais e positivos
para poderem ser aplicados num dominio bem delimitado de
fenémenos, a Psicanalise, como vimos, naoc se constitui numa
matriz de referéncia para a resolugdo de problemas, podendo
apenas contribuir para o0sS definir de uma forma mails
pertinente. A tentativa de transformar o saber analitico
numa teoria do desenvolvimento individual ou numa teoria do
desenvolvimento afectivo, ensinavel aos educadores ou
transmutavel em tecnologias de acgao educativa, saldou-se
no seu abastardamento epistemolégico e na sua
marginalizag&o praxecldgica. Ao integrar—-se nos programas
de formagio de professores, a Psicanalise, transmutada numa
Teoria do Desenvolvimento Afectivo, inseriu-se num espago
concorrencial com a Psicologia que foi indutora de
tendéncias para gque ela afirmasse as suas virtualidades
ortopédicas em detrimento das suas potencialidades
transformadoras e procurasse Ser reconhecida na sua
conformidade a uma matriz cientifica que a tende a
transformar numa biologia dos afectos e da sexualidade. Por
sua vez, o projecto de construgao de tecnologias da acgdo
educativa baseados num saber analitico prescritivo,
arrastou a Psicandlise para as margens dos sistemas
educativos onde ela foi reconhecida como fonte inspiradora
dos métodos de uma pedagogia marginal que se destinava aos
marginalizados de um sistema que, por ter sido capaz de
circunscrever as suas marginalidades fol imune & qualquer

"perturbagdo” produzida na sua periferia.

Periferializado nos espagos de marginalizagdo do
sistema e conformado com esta periferialidade,

marginalizado de alguns dos fundamentos tebricos e
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epistemolégicos da pratica cientifica de gque ele se
reivindicava, o discurso psicanalitico em educagdo que até
meados dos anos 60 foi capaz de "conviver" com estas
ambiguidades cuja ocultacgdo era transformada numa vantagem
acrescida foi abalado pela crise que abalou a prodpria
educacdo nos finais da década de 60. Confrontado com um
campo de aplicagdo que Ja nao era susceptivel de ser
analiticamente decomposto em dominios empiricos delimitados
e autédnomos, cujas fronteiras delimitavam os "obhjectos
empiricos”™ das diferentes matrizes disciplinares que
adoptaram a educagido como objecto de estudo, o "discurso
psicanalitico em educagdo” sofreu um processo de des-
estruturacédo iscmorfo ao da prodpria des-estruturagao do
campo educativo: implicou-se ética e politicamente,
procurou intervir na re—estruturacdo do campo onde se
aplicava, perdeu a "arrogancia” cognitiva com gue tTinha
pautado a sua intervencao, permeabilizou-se as "discursos
profanos", concebeu como apelo a re-articulaciao a divisdo o
objecteo educativo que, anteriormente, tinha sido concebida
como possibilidade de se afirmar como saber positivo sobre

um segmento desse objecto.

Maio de 68 gque consumou a crise do campo educativo,
marcou também o inicio da construgdo de um discursos
psicanalitico em educagdo de orientacdo institucionalista
gue Jj& ndo é insular, mas " peninsular, que Jj& néo &
positivo, mas critico, que j4& naoc ¢é paralitico, mas
interveniente, que j& ndo é imune as suas ambiguidades, mas

trabalha com elas.

Embora nao tivesse superado as ambiguidades inscritas
no projecto de aplicar a Psicanalise ao campo educativo, a
orientacao institucionalista do discurso psicanalitico em
educacdo esteve atenta a estas ambiguidades e contribuiu

seguramente para a sua redefinicéao.

Nio cabe no ambito da nossa reflexdo proceder a uma

descricgao detalhada das perspectivas tedricas e
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metodolégicas desenvolvidas pelas diferentes correntes
susceptiveis de serem integradas nesta orientacdao
institucionalista e das suas eventuals divergéncias. N&o
nos propomos também analisar a congruéncia destas correntes
com o "ideal psicanalitico™ formulado por FREUD e, mais

tarde, problematizado (ou reafirmado ?) por YOUNG e ADLER.

Os nossos propdsitos, como Jj& realcgamos, aconselham a
que nos situemos do "exterior" do movimento psicanalitico,
para o guestionarmos do "interior" do campo educativo com ©
intuito de restituirmos os desafios epistemolbégicos que 0S8
desafios anunciados por esta orientagdo institucionalista
colocam & reconstrucdo de uma cilentificidade em educagao
que se guer mais interpelante e menos afirmativa, mais
preccupada em desenvolver a massa critica do campo

educativo do que em fornecer-lhe certezas e prescrigdes.

Ora, este movimento institucionalista da Psicanalise
em educacio, para além de ter contribuido para uma
reabilitacdo da Psicandlise enquanto clinica em detrimento
da Psicanalise enguanto conhecimento abstracto exportavel
para todos os fenbmenos onde o afecto faz a sua erupgdo, ao
valorizar "o pedido e a escuta educativas e ao condenarem o
educador " & marginalidade do monge e do artista, (..} a uma
presenga ausente que ja nao 4 apenas condicgdo da palavra,
mas condicdo da emergéncia do sentido.™ (BIGEAULT e
TERRIER, 1978, p.42), trouxeram para O© campo educacdo a
problematica do SENTIDO que tinha sido ocultada por uma
reflexdo educativa gue se estruturou e ocupou apenas com 4a
formulacdo da LEI. As rupturas que este movimento
estabeleceu com a orientag¢doc Psicanalitica até entao
dominante no campo educativo, foram, por isso, também
rupturas como com as modalidades dominantes de se¢ pensar e

definir a cientificidade em educagao.

Os trabalhos desenvolvidos quer por F. OURY e Aida
VASQUEZ, gquer por Max PAGES e René KAES, quer ainda o0s
trabalhos de G. MENDEL e D. ANZIEU sugerem, na realidade,
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nio =6 modelos originais na estrutura de uma linguagem
tedrica alternativa no campo educativo, como  hovos
dispositivos de interpretagédo e modalidades alternativas de

producido de interpretages pertinentes no campo educativo.

Do ponto de vista da estrutura da linguagem tedbrica,

estes autores, ao "exportarem" os instrumentos tebricos da
Psicandlise para objectos empiricos como o pequeno dgrupo, a
turma, a escola ou a instituicdo educativa, nido soé
realizaram uma ruptura com a definigdc que a Psicanalise
fez da relacdo educativa como relagdo dual onde se
desenvolvem conflitos intra-psiquicos ou inter-psiquicos
entre o adulto e a crianga, como contribuiram para que a
relacdo entre o individuo e a sociedade no campo educativa

pudesse ser teoricamente pensada em termos novos. Eles, ndo

se limitam, de facto, a promover apenas um alargamento do

tradicional campo de observagdo, ou melhor, do tradicional

campo de intervengdo e de escuta analitica4, onde se
aplicariam o0s instrumentos cognitivos construidos e
accionados na anadlise da relagdo educativa como relagéo
dual. Ao re-inventarenm instrumentos cognitivoes, ao
promoverem a interpelacdo entre conceitos e modos de
abordagem provenientes de natrizes disciplinares
diversificadas, ao promoverem a propagacao de conceitos
némadas, para utilizarmos a feliz designagdo de Isabelle
STENGERS (1987), eles rompem com barreiras disciplinares e
disciplinadas, contribuindo, deste modo, para a criacdo de
um "novo olhar" sobre as relagdes entre o individual e ©
social no campo educativo dque a epistemologia normativa
tinha instituido como uma relagdo entre a Psicologia e a
Sociologia da Educagdo sem ser capaz de decidir qual destas
matrizes disciplinares teria o direito epistemologico de

dizer a ultima palavra numa situagdo de interferéncia

4 Preferimos a designagio de campo de inlervencdio e de "escula® em fugar da designaciio de campo de
observagiio, na medida em que, como vereimos, estes "discursos psicanaliticos" em educacdo estabelecem
uma relagiio com a empiria que ndo pode ser pensada exclusivamente em torno da logica da
epistemologia da observagdo , mas projectam a possibilidade da construgiio de uma epistemologia da
escula explicitamente interventiva,
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disciplinar. O recurso sistemdtico gque é feitoc das
contribuicées da Psicandlise, da sociologia critica, da
psicossociologia ou a "autores malditos" como G. LUKACS ou
OROWEL nioc se inscreve, com efeito, num projecto de
construcdo de uma nova matriz disciplinar polifacetada,
estavel e internamente coerente capaz de elucidar um
conjunto de fendmenos gque ela tomaria como seus. Este
"esforco conceptual" n&do foi, com efeito, pautado tanto
pela preocupagdo de construir uma linguagem a partir da
sobreposigdo ou intersecgdo de saberes que lhe pré-
existiam, mas mais pelo propdésito de promover uma
interpelacao que desafie oS diferentes contributos
disciplinares que a suportam a elucidarem-se, elucidando
situacdes e fendémenos que se afastam estruturalmente
daqueles onde estes contributos forma pensados e urdidos. A
sua preocupacdo central ndoc é a de encontrar um coeréncia
sintactica ou semantica entre contributos diversificados e
j4 inseridos em "linguagens" mals ou menos coerentes, para
construirem uma nova "linguagem" dotada, de uma forma mais
ou menos definitiva, de uma nova coeréncia. O trabalho com
estes contributos visa antes construir metodicamente
equilibrios conceptuals precarios e ateis a interpretacdo
partilhada e contextualizada de fendmenos singulares e

diversificados.

Neste dominio, o trabalho desenvolvide por uma equipe
interdisciplinar coordenada por Max PAGES em torno das
organizagdes hiper-modernas €&, particularmente relevante

para o campo educativo.

Apoiando-se em conceitos e sistemas de articulacgao
entre eles que pretendem dar .conta da ldégica do
funcionamento de novas organizagdes onde o poder se tende a
despersonalizar, a diluir-se na organizagéb e a invadir o
inconsciente dos seus membros, estes trabalhos parecem
pertinentes para analise critica da Escola que hoje se
afirma como um novo sujeito educativo particularmente

ambiguo. Na realidade, num contexto onde a Escola emerge na
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sua autonomia para se afirmar ambiguamente como um espago
de exercicio (tutelado?) da autonomia profissional dos
professores que dissimula o reforgo dos mecanismos de
controlo social gue se exerce sobre eles, torna—-se
imprescindivel que a reflexdo educativa cientificamente
instrumentada esteja particularmente atenta & analise dos
sistemas de mediacd0 que asseguram a interdeterminagao

entre os processos sociais e os processos psiquicos.

Ao entender a organizacdoc como um sistema de

mediacoes, "ecomo um sistema dindmico de respostas a
contradigées, (..) (gque) ndo & dado, mas produzido (..) "
(PAGES e al., 1984, p.30) e que simultaneamente regem OS

processos psiquicos e & regida por eles, o trabalho qgue
esta equipe interdisciplinar desenvolveu sobre as redes de
dependéncia dos individuos relativamente aos "centros" de
um poder que j& ndo é centrado, mas ubiquo, que j& nac se
exerce apenas pela repressdo e pela punigdo, mas que, tal
como a figura maternal, gere o "amor", parece descrever a
l6gica actual do funcionamento do poder no campo educativo,

nomeadamente do poder que se exerce sobre os professores.

Mas estas correntes n#o anunciam apenas rupturas na
estrutura da linguagem teérica em que se apoia a construcdo

de saberes disciplinares e positivos.

Elas promovem também um tipo de interpretacgdo apoiada
em dispositivos de analise que, embora 1Jj& estivessem
implicitas na prdtica de investigacdo desenvolvida pelo
préprio Freud,, as afastam da epistemologia normativa que
estruturou tanto a imagem que a Psican&dlise construiu de si
prépria como as relagdes que ela estabeleceu com © campo

educativo.

Ao mesmo tempo que se aproximou a aprofundou um FREUD
que desenvolve uma pratica investigativa e clinica
potencialmente inovadora e emancipatéria, o "discurso
psicanalitico de orientacgdo institucional™ afastou-se de um

FREUD que "transferiu" uma pratica que era de escuta e




a encontrar nos seus efeitos a acumulacdo de brovas que

validassem Cientificamente a Psicandlise.

Talvez se deva a Jirgen HABERMAS 2 reflexdo mais
aprofundada que foi produzida do "exterior" da Psicandlise
sobre as consequéncias epistemolégicas da ambiguidade
intrinseca a um FREUD clinico que pratica uma critica
radical do positivismo € um FREUD que se da a conhecer na
"conformidade” a este positivismo e 3 intencionalidade
técnica Caracteristica das ciéncias empirico racionais.
Tendo-lhe sido atribuido tanto o estatuto epistemoldgico de
situacéo experimental como o} estatuto de técnica
terapéutica onde se aplicam os saberes positivos produzidos
na situacio exXperimental, g Situacdo de cura analitica &
reabilitada epistemologicamente por este autor que ao

reconhecer que ela, por ser simultaneamente situacio

eXperimental e situacao terapéutica, nem & experimento nem
técnica, mas interpretacio original e partilhada, prentincio
da possibilidade de auto-reflexdo portadora de uma

intencionalidade emancipatdria.

Na realidade, para HABERMAS, a interpretacso
analitica entendida como interpretacao histérica distingue-
se do trabalho de interpretacio realizado pelo historiador,
0 ardquedlogo ou socidélogo, nio so por incluir no trabalho
de interpretacido um objecto original — o inconsciente — mas
também por sugerir uma nova estrutura interpretativa. 0
trabalho de interpretacsao analitico apoia-se numa
"hermenéutica alargada que relativamente & interpretagao
habitual nas ciéncias morais tem em conta uma nova
dimensio” (HABERMAS, 1976, p.248): o nao-dito, o "discurso
privado™ que ndo se exXprime correctamente na linguagem
piblica, as omissdes e as alteragdes que eram considerados
Como um material simbélico subsidiario e tendencialmente
deficitario de sentido que, ao serem metodologicamente

encarades como um material particularmente rico na
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restituicdo do sentido e na reactualizagdo de uma "memdria

histérica" adgquirem um novo estatuto epistemolégico.

-

Engquanto que a hermenéutica compreensiva de DILTHEY &
chamada a suprir as falhas e as omissdes do discurso,
reconstruindo, através do trabalho de interpretacdo, a
légica estruturante de uma histéria a partir das formas e
dos elementos que a narram coerentemente, a hermenéutica
psicanalitica debruga-se sobre as mutilacgdes discursivas e

narrativas, para as interpretar enquanto mutilacdes,, isto

&, para as Iinterpretar Jja nao como uma "manifestacao
incompleta ou deformada do sentido" {HABERMAS, 1976,
p.250), mas como segmentos de discursos gue, PpPor sSerem
impenetradveis aos seus preodutores, s&o particularmente
relevantes na reconstrucdo do sentido destes discursos. "A
hermenéutica das profundidades (..) incide sobre textos que
denotam as ilusdes do autor sobre si préprio. Transcendendo
o conteudo manifesto (..), estes textos revelam o contendo
latente de uma parte das orientacdes do seu autor que,
embora lhe seja lnacessivel e estranha, 1lhe pertence.”
(HABERMAS, 1976, p.251). A interpretagdo destes textos nao
se limita, assim, a restituir o conteudo de um texto que
foi deformado; mas ocupa-se da restituicdo do sentido da
préopria deformacdo do texto, ou Se Juisermos para
parafrasearmos Freud, a interpretacdo analitica ocupa-se do

trabalho de deformacdo dos textos.

I esta ruptura com a "interpretagdo compreensiva" dque
nos ¢é sugerida também pelas "correntes psicanaliticas de
orientacdo institucional" que nao se limitam a wvalorizar o
implicito, o ndo-dito ou os siléncios. Ro atribuir-lhes o
privilégio metodolégico de constituirem os eixos centrais
de referéncia da interpretacao do explicito e da
interpretagdo do discursoc que a instituicdo tem sobre si
propria, estas correntes admitem que a instituicao so
"fala" pelos seus siléncios, sé se da a conhecer no que

oculta.
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Ao afastar-se da "hermenéutica compreensiva"™ por
procurar reconstituir o "sentido historico” de uma
narrativa a partir dos fragmentos e dos textos que foram
deformados pelo autor dessa narrativa e que sdo
considerados metodologicamente irrelevantes pelo
historiador, arquedlogo ou socidlogo, a "hermenéutica da
profundidades™ que suporta o trabalho de interpretacaoc
analitico anuncia também uma nova concepgdo de histéria e

da sua interpretacio.

Na realidade, enquanto que o esforgo de interpretagao
dos historiador cu do arquedlogo se centra na
reconstituicgédo de um encadeamento temporal de
acontecimentos de forma a aproximid-los analiticamente da
forma como eles foram, subjectiva ou objectivamente,
vividos, o trabalho de interpretagdo histdérica da
Psicandlise, ao pressupor que o©os acontecimentos ao serem
narrados nio sdo apenas recordados, mas revividos e
recriados num tempo, num espaco e de acordo com um ponto de
vista diferentes daqueles onde eles foram vividos, ndo se
centra na sequéncia cronolégica dos acontecimentos, mas na
rede que eles tecem no tempo e no espago da sua narragaoc. A
histéria que a andlise procura interpretar n&o &, assim,
uma histéria retrospectiva e cronoldgica mas integra sempre
uma dimensdo prospectiva e projectual: ao promover uma
reflexdo critica e situada no tempo e no espago, o analista
procura contribuir para a criagdo de um sentido coerente a
uma histéria gue perdeu o seu sentido, ciente gque o
produtor da histéria se constréi e se forma nesta recriacdo
nio como passado, mas como projecto de futuro. O trabalho
de interpretacdo histérica do analista ndo se referencia,
por 1isso, a um passado que seria possivel narrar
coerentemente, mas constrdéi-se numa referencializacgdo ao

futuro, numa referencializag¢do a um projecto.

2 transmutagao da Psicanalise num COrpo de
conhecimentos integraveis numa Psicologia do

Desenvolvimento Individual ocultou esta dimensao
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projectual, transformando os saberes analiticos em saberes
gue descrevem a histéria do individuo abstracto como se
esta histéria pudesse ser apreendida numa sucessdo
cronoldégica de fases encadeadas. A Psicanalise perdeu,
assim, o sentido da histdéria dos individuos concretos que &
necessariamente plural, ndo se d& a conhecer do seu
exterior e dque é sempre uma histéria actualizada e
reactualizada "em funcdo das actuais vivéncias" (HORNSTEIN,
1993, p.86); perdeu o sentido de uma histdéria plural que
nio estid "disponivel™, mas que ¢é sempre uma histdéria a
fazer e a refazer. Tal como os saberes analiticos due, por
nio serem definitivos, nao podem ser organizados seguindo
as logicas dos modelos cumulativos, também a histéria com
gue estes saberes "trabalham"” nunca se desvenda como uma
sucessao de acontecimentos elementares cronologicamente
sequenciados, mas ¢é uma histéria que se constréi "no
decurso de um drama (..) onde o sujeito deve, ndo sé poder
relatar a sua proépria histdria, mas também apreender as
inibicdes que obestaculizam a auto-reflexdo.” (HABERMAS,
1976, p.292).

A auto-reflexdo é assim inseparavel do trabalho de
anadlise que interpreta a histdéria. Ela ndo & apenas um
instrumento, mas constitui o préprio sentido de um trabalho
que nido & consumado por aquele a dquem se reconhece a
competéncia teérica e a legitimidade epistemolégica e
institucional para traduzir numa linguagem douta um
"discurso profano" encarado como um versdo mals Ou Menos

degradada e contextualizada daquela.

0 trabalho analitico de interpretacdo histdérica, ou
se quisermos, o trabalho de interpretagdo da comunicacgdo
perturbada de uma narrativa histérica ndo requer, com
efeito, "um intérprete gque sirva de intermediario entre
partennaires  due falam linguas diferentes, mas um
intérprete que ajude um s6 e mesmo sujeito a compreender a
sua proéopria lingua (..), a ler os textos que ele propric

mutilou e deformou e a traduzir no discurso da comunicagao
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publica os simbolos de um discursc deformado na linguagem
privada, (..) (em suma, um intérprete gque seja capaz de

incitar a) auto-reflexdo." (HABERMAS, 1976, p.261).

Auto-reflectido, contextualizado e referenciado a um
tempo que ndoc & o tempo da histéria gue se narra, mas o
tempo da propria narrativa, este trabalho de interpretacgao
historica apoia—-se num sistema de mediacbes — conceptuais,
simbélicas e institucionais — imprescindivel para que O
individuo gque se projecta num futuro seja capaz de

reactualizar a narrativa que (n&o) faz de um passado.

Apesar de integrar sistemas de conceitos mails ou
menos abstractos e descontextualizados, este gsistema de
mediacdes ndo transforma estes conceitos em informagdes
cientificas integradas em teorias gerais, nem procura
promover a sua aplicacao técnica, nem t&io pouco assegurar a
compreensdo transmitida de um sentido construido pelo

intérprete.

Na realildade, embora a validade empirica das
interpretagdes gerais, em dJue se apoia o trabalho do
analista, esteja, da mesma forma que & validade empirica
das teorias gerais, dependente da sua aplicacdo repetida a
contextos empiricos bem delimitados, a verdade & que S&o
diferentes as modalidades que estruturam estas aplicacgodes.
A verificacdo das teorias gerails faz-se, como se sabe,
através de uma "observagdo controlada seguida de uma
comunicacdo entre investigadores” (HABERMAS, 1976, p.292),
ao passo que a solidez empirica das interpretacgotes gerais
estd dependente da sua pertinéncia para uma auto-reflexao
construida na "comunicagdo entre O investigador e o© seu
ocbjecto” (HABERMAS, 1976, p.292). As interpretacdes gerais
s sdo, entéo, empiricamente sHdlidas se forem
estrategicamente uteis para a construgdo de interpretacgoes
singulares e contextualizadas que, apoiando-se nelas, as
transcendem para Se reconhecerem CONMO singularidade e nao

como ilustracdes de conceitos e teorias gerais. O sujeito,
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neste caso, "s6 pode adquirir um conhecimento do objecto se
ele se tornar conhecimento para o proprioc objecto que se
liberta através deste conhecimento para se tornar sujeito.”

(HABERMAS, 1976, p.293)

Ao contrario da investigagdo nas Ciéncias da Natureza
que se organiza em funcdo de uma actividade instrumental
onde "a natureza s6 se torna objecto de conhecimento do
ponto de vista da manipulagdo técnica possivel” (HABERMAS,
1976, p.318}), a investigacdo analitica anuncia a
possibilidade de construgdo de um conhecimento
intencionalmente emancipatério que se constrédi num processo
de "auto-investigacdo intimamente ligado as condigdes do
didlogo analitico" (HABERMAS, 1976, p.317) onde tecoria e
técnica nio se sequencializam temporalmente, mas coexistem.
0 saber analitico, como realgca Michel FOUCRULT, &, de
facto, indissocidvel "de uma préatica (.), de uma relacéo
entre sujeitos"™ (FOUCAULT, 1981, p.393}) que se escutam
mutuamente. O seu método "ndo serd, portanto um método de
observacdo puro e simples, mas um método de interpretacdo"
(POLITZER, 1926, red.l968, p.53).

A grande ilusdo e a grande mistificacgao do discurso
psicanalitico cm cducagdo consistiu em admitir que A
Psicandlise seria uma teoria geral gue, ao ser aplicada
operacionalmente num contexto diferente do da sua produgdo,
se nmantinha inalterada. A grande contribuigdo
epistemolégica do discurso psicanalitico em educagdo no
final dos anos 60 foi mostrar que esta aplicagdo nao se
desenvolve no quadro de uma actividade instrumental, mas é

uma aplicacdo hermenéutica construida no interior de uma

actividade comunicacional, critica e interactiva, onde o©s
conceitos ndo interpretam o objecto, mas, ac interpelarem
os discursos do objecto sobre si proéprio asseguram a
mediacio imprescindivel ao trabalho de auto-interpretacdo.
A interpelacdo critica constitui, com efeito, o modelo de
aplicagdo da Psicandlise em educagao desenvolvido pelas

"correntes institucionalistas" que, paradoxalmente,

1
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"deslocam" esta aplicacdo para um campo institucional que
nio coincide com o campo dos fendémenos onde se construiu a
prépria Psicandlise. Esta perversao foi, no entanto,
imprescindivel para que se compreendesse dque, aquilo que de
"Freud deveria interessar ao pedagogo nac {era) (..) tanto o
contetido do seu discurso, mas mais o lugar de onde ele &
produzido (..), ndo & tanto o contelido mas mais a démarche
gue interessa ao pedagogo (..)" (GILLET, 1987, p.l1l42). Uma
"démarche” que supdem uma participag¢do transferencial do
investigador com o seu objecto numa relagdo de "implicagao
que o implica" (MOSCONI, 1986, p.75) e que s6 pode ser
criadora de novos saberes e de novas praticas se for
simultaneamente alterada e alterante. "Alterada", pordue ao
ser "deportada do campo da terapia para o Campo educativo,
(a Psicandlise) serd modificada pelo seu proprio objecto"”
(MOSCONI, 1986, p. 78) e alterante na medida em que altera
o) seu objecto fazendo emergir questdes inéditas,
nomeadamente questdes relacionadas com a "presenga de um
trabalho inconsciente produzindo efeitos nas formacdes
conscientes e que, (..) (ao ser reconhecido como tal}, induz

um verdadeiro poder interpretativo.™ (MOSCONI, 1986, p.77)

Enquanto ciéncia a Psicanadlise nao pode, por 1isso,
constituir-se como referente da construgdo de métodos
educativos psicanaliticamente esclarecidos e prescritos por
ela. Ela ndo pode "converter-se em pedagogia 4 ndo ser a

custa da sua prépria subversdo” (GILLET, 1987, p.147), a

custa de se perder "como ciéncia do singular e do
tratamento do acidental e do fortuito™ (GILLET, 1987,
p-137).

Ela ndo pode, por outro lado, formular conselhos.
"N3do pode afirmar-se como o) ultimo refiagio das
insuficiéncias do discurso dominante. (..} Ela ndo constroi
certezas para o educador. Afirmando para ele e para OsS
outros o direito ao erro, & incerteza, ao lnsucesso, O

direito a ndo saber tudo, ela confere-lne o direito de
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duvidar de tudo o que faz e de tudo o que pensa." (BAIETTO,
1982, p.162), ao mesmo tempo dque reabilita agquilo que ele

faz, aquilo que ele pensa, aquilo gue ele diz.
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3 - O "discurso psicossociologico” em educagdo: da dindmica dos
pequenos grupos a analise institucional

Ao contrario do "discurso psicanalitico” gque, em
educacdo, se definiu originariamente como um discurso da
profilaxia individual, para progressivamente alargar o
campo da sua intervengao aos fenémenos de natureza sbécio-
institucional, o discurso psicossociolégico no  campo
educativo estrutura-se pela preocupagao de intervir e
produzir conhecimentos sobre fenémenos Jue escapam &

dicotomia entre o individual e © social.

Também ao contrario do discurso psicanalitico gque,
para conguistar a sua "~idadania cientifica", teve de
afirmar a especificidade dos seus conceitos tebriceos e a
pertinéncia do seu objecto empirico, a psicossociologia
"mnasceu na encruzilhada de varias disciplinas j& formadas
ou em vias de formacgdo" (LOURAU, 1975, p.193), que Jja
tinham adoptado o pequeno grupoc CoOmo objectos empirico
pertinente e <que Jj& tinham elaborade uma linguagem
conceptual mais ou menos consistente na compreensdc dos
comportamentos individuais e/ou na compreensao dos
comportamentos sociais. A histéria da psicossociologia foi,
por isso, marcada por preocupagdes relacicnadas com a
delimitacdo de fronteiras tebricas e empiricas e pela
afirmacdo de uma especificidade metodolégica que a colocou
sempre na necessidade de gerir preocupagdes relacionadas
com a producdo de saberes sobre uma realidade empirica e a

intencido de promover a sua transformagéo.

Finalmente, ao contrario da Psicanalise cujo
desenvolvimento tedrico e metodoldgico nao foi directamente
influenciagdo pelas transformagdes dos espagos onde se
realiza a produgdo e reprodugao material das socledades, a
psicossocioclogia construiu-se nestes espagos e foi
particularmente sensivel a contradigao entre a

burocratizacdo do mundo industrial e a promessa democréatica
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da modernidade. Ela construiu-se, comnm efeito, nos
intersticios da conflitualidade entre O clidadao e
trabalhador ou, se quisermos, entre a participacdo
democratica da vida social e a gestdo burocratica e
autoritaria da racionalizagdo dos siétemas de trabalho
mnaturalizada™ pelo desenvolvimento do taylorismo e do
fordismo. Tal como a sociologia industrial ou a sociologia
das organizagdo, a psicossociologia toma uma oOpgao ética e
politica afirmando-se prioritariamente como um manifesto
anti-burocratico, “cientificamente legitimado” no movimento
das relacdes humanas que tinha realcado o primado do
sociograma relativamente a0 organigrama na vida das

organizacdes industriais.

0 encontro da psicossociologia com a indistria que j&
se anunciava nos raros € Ppouco escutados apelos a
participacdo dos operarios na regulagao dos processos de
trabalho, num contexto onde oS pProgressos da
industrializacdo ao ocultarem a acgdo e a inteligéncia do
trabalhador no processo de trabalho, e ao suprimirem
analiticamente 0 trabalhador e o} trabalho vivo,
contribuiram para gue a "ciéncia do seu trabalho se
tornasse estranha ao operario (.)" (LOURARU, 1975, p.l1l97),
vai—-se consumar com a consolidagdo e © desenvolvimento do

faylorismo.

A generalizacdo do taylorismo contribuiun, de facto,
para gque Sse reconhecesse due O©S "disfuncionamentos”" do
mundo industrial que a racionallzagdo do trabalho néo
conseguiu suprir, fossem imputados ao "factor humano", ou
seja, contribuiu para que Se€ reconhecesse os limites da
intervencéo dos técnicos da organizacdoc e se apelasse para
a intervenc¢do de outros especialistas (os profissionais das
relag¢bes humanas ou 0S psicossocidlogos das organizagdes) .
Competia a estes "especialistas” como realca LAPASSADE
(1976) realizara a tarefa de "de encontrar a relacdo entre
o formal e o informal, entre a organizagdo e a motivagao, a

tarefa de desburocratizar a organizagdo ou, mals
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concretamente, a tarefa de modernizar a bhurocracia por uma
terapéutica & sua rigidez burocratica que a impossibilitava
de assegurar a comunicacao e de praticar o trabalho em
comum.” (LAPASSADE, 1967, p.19). O seu campo de intervengao
privilegiade wvai ser, por isso, © pequenc grupo cuja
autonomia organizacional Jj& tinha sido assinalada por Elton
MAYO e cuja anélise sistematica e "cientifica™ tinha sido
desenvolvida por Kurt LEWIN sob a designacdo de "dindmica

de grupo”.

Numa primeira fase, o) objecto empirico e a
metodologia de investigagéo adoptada pela psicossociologia
nio a distinguia da Psicologia Social Experimental de dque
ela, alias, afirmava ser a "ciéncia aplicada", "uma
espécie de braco armado™ (ARDOINO, 1994, p.1l4). © "termo
dinadmica de grupo referia-se a uma ciéncia experimental
praticada en laboratério sobre grupos artificiais reunidos
para fins de experimentagdo (..) (que) obedeciam &s regras
fundamentais de toda a pesquisa experimental: controlo das
varidveis, dispositivo experimental, quantificacdo das
observacgdes (..)." (LAPASSADE, 1987, p.30). Também para a
Psicologia Social Experimental, como realca W. DOISE, "o
objecto de estudo era constituido por Tmwmodificacdes
(provocadas experimentalmente) (..) gue se produzem guando
se passa de uma situacdo de interacgao, para uma situagado
de interaccdo mais densa (..), (recorrendo—-se)} ao estudo de
interacgdes socials variadas para conceptualizar as suas

diferencas." (DOLSE, 1984, p.70).

0 facto de, nesta fase, existir uma coincidéncia
entre os "objectos empiricos" e as "metodologias de

investigagdo" entre a Psicologia Social Experimental e a

psicossociologia ou a "dinamica de grupo", nao significa,
no entanto, gque ©OS seus Ccampos de analise tenham
coincidido. A Psicologia Soctial Experimental organiza

experimentalmente o pequeno Jrupo para analisar fendmenos
relacionados com o "comportamento do homem na sociedade (..)

(que) se operacionaliza atraveés do estudo comparativo da
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variabilidade dos comportamentos, das atitudes, das
opinides em fungdo do contexto social” (PAGES, 1994,
p.133}), ao passo dque a psicossociologia parece mais

vocacionada para o estudo dos fenémenos gue se desenvolvem
no interior do seu proprio objecto empirico, isto &, para
definir as leis a que obedece © préprio funcionamento dos

pequenos grupos.

Para a Psicologia Social Experimental, o© pequeno

grupo — espago social onde se produzem interacgdes face a
face — & um campo de observagdo e nao um campo de analise;
este ultimo constrbi-se no reconhecimento da

irredutibilidade entre o discurso sociolégico e o discurso
psicoldégico, enquanto discursos que procuram explicar o
comportamento humano, € no reconhecimento de que existe uma
complementaridade entre estes discursos que ndo pode ser
aprofundada por nenhum eles dada a sua irredutibilidade.
Como realca W. DOISE, a Psicologia Social procura estudar
"o individual a partir do social e © social a partir do
individual" (DOISE, 1994, p.63) ou, dito de uma forma mais
eclética, procura estudar a articulacdo entre os quatro
niveis de explicag&o em que ela dividiu o campo explicativo

dog comportamentos humancs, a saber: o nivel intra-

individual onde "se procura a explicagdo nos proprios

individuos, ndo sendo directamente abordada a interacgado
individuo-contexto social” (MONTELL, 1989, p.33); o nivel

inter-individual ou situacional gque "procura a explicacgédo

nas interaccdes estabelecidas pelo individuo numa dada

situacao” (MONTEIL, 1989, p.33); o nivel posicional onde se

enfatiza a "posigdo que ©O individuo ocupa num sistema
social” (MONTEIL, 1989, p.33) e, finalmente, o nivel

ideoldégico onde se atende sobretudo ao valor explicativo

dos "sistemas de crencas e de representacoes, de avaliacdes
e de normas (..)" (MONTEIL, 1989, p.33). Do ponto de vista
teérico, a Psicologia Social inscreve-se no aprofundamento
dos trabalhos de autores como G. TARDE e G. LE BON en
Franca e C. COOLEY e G. g. MEAD nos Estados Unidos, ou de
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uma forma mais longingqua, a Psicologia Social inscreve-se
na tradicdo da reflexao desenvolvida por Jean Jacques
ROUSSEAU ou Charles FOURIER. Do ponto de vista

metodoldgico, como Ja realcamos, a Psicologia Social
afirma-se pela "audacia intelectual de imaginar a
possibilidade de submeter todos oS dominios do

comportamento humano individual ou colectivo, mesmo aqueles
que estdo mails carregados de afectividade, a observacéo
empirica, ou seja, 4 experimentacgao” (STOETZEL, 1978,
p.27).

Até ao fim da 2* Guerra Mundial, a psicossociologia
sé6 se distingue da Psicologia Social pelo facto de
valorizar sobretudo as contribuigdes dos trabalhos de Elton
MAYO e de Kurt LEWIN em detrimento de outros autores. Os
trabalhos de Elton MAYO, embora tivessem por objectivo
melhorar a produtividade e & funcionalidade das empresas,
contribuiram para a construgdo da autonomia do pedqueno
grupo e do importante papel que ele desempenha 1o
funcionamento das organizagdes enguanto espago de exercicio
de uma democracia, de afirmacgao da colegialidade do
trabalho e de gestio da negociagado do conflite. Por sua
vez, Kurt LEWIN val contribuir decisivamente para © estudo
desta nova entidade, dos mecanismos de decisdo e de
participagadc due se desenvolvem no seu interior, bem como

para o estudo da autoridade.

Aceitando o experimentalismo como O tnico instrumento
de produgdo de conhecimentos, a psicossociologia, neste
periodo, val sobretudo realcar a importancia e a autonomia
de um dominio de investigagdo que nao estava ausente das
preocupagdes da Psicologia Social. 0 trabalho do
psicossociélogo, como realgam Jean DUBOST e André LEVY
reflectindo sobre a sua propria experiéncia pessoal,
reparte-se "entre actividades de estudo e de aplicagdes
psicotécnicas — seleccdo e orientagao —, realizacao de
inguéritos por amostragen, estudos de mercado, pesdqulsas

(.) — do tipo experimentacac no terreno —, monografias
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sobre empresas industriais — sob a égide da UNESCO, em
geral —, tentativas de reeducacido de adolescentes (..),
etc.” (DUBOST e LEVY, 1980, p. 53}.

Apesar de se ter apoiado nos trabalhos de Kurt LEWIN
e de Elton MAYO, na sociometria desenvolvida por J. L.
MORENO e na psicoterapia centrada no cliente de Carl
ROGERS, a psicossociologia dos anos 50, foi profundamente
marcada por uma perspectiva ortopédica e adaptacionista.
Num contexto onde a "palavra de ordem era a produtividade,
a organizagdo e O CONsSUmoO (.) (e) o estilo de vida
proposto: a cooperagao, a democracia em pequenos Jgrupos, a
auséncia de conflitos fundamentais e a necessidade de
relacdes harmoniosas e compreensivas (..)" (ENRIQUEZ, 1977,
p.80), o tunico problema gque se colocava "era o da
necessaria adaptacdo de cada um as tecnologias de trabalho
continuamente mutaveis (..) e as estruturas de organizacao
onde as decisdes mals importantes eram cada vez mais
apanagio das direcgdes gerais (..)." (ENRIQUEZ, 1977, p.80).
Neste contexto, a psicossociologla procurava "favorecer a
aprendizagem das decisdes democraticas nos pequencs grupos
(LEWIN), das relacles humanas baseadas em atitudes de
compreensdo mitua e de resolucdo das tensdes individuais e
colectivas e de adequacaoc entre a realizacdo pessoal e O
desenvolvimento da empresa (DURKER & certos trabalhos do
Tavistock Institut ) (..)." (ENRIQUEZ, 1977, p.80).

O aparecimento dos primeiros sinais de desilusao
"para todos aqueles gque comecgavam a apreciar os charmes
discretos da sociedade de consumo" (ENRIQUEZ, 1977, p.80)}
na década de 60, contribuiram decisivamente para a produgao
de importantes transformagdes na psicossociologla sem due
ela tivesse abandonado as suas referéncias teobricas

centrais.

0 seu objecto de estude e de intervencgdo vai,
progressivamente, delxar de ser o "pegueno grupo" para

passar a ser a mudanga social e individual facilitada pelo
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trabalho desenvolvido naquele. O© pedueno Jrupo nac &
encarado apenas COMO UM MiCrocosmos social de aprendizagem
do exercicio da democracia, mas & também encarado como um

espago pedagbgico e, principalmente como um  eSpago

praxeoldgico de aprendizagem e de exercicio da mudanga

social e individual. A psicossociologia tendeu a definir-se
como "uma abordagem unitaria da mudanca individual e
colectiva, (..) manteve—-se sempre relativamente distante das
capelas disciplinares e do mundo universitéario" (PAGES,
1994, p.l52) e ndo se "quis afirmar como uma mistura de
disciplinas, (..}, mas CcoOmo uma outra resposta as relacgbes
entre disciplinas, Como uma pratica de integracdo

disciplinar.”™ (PAGES, 1994, p.153).

O trabalho de investigagdo e de intervencdao abandona
progressivamente as orientacbes experimentalistas e ©
modelo da aplicacdo instrumental das ciéncias empirico-
analiticas, para valorizar sobretudo as contribuigdes de
Kurt ILEWIN no desenvolvimento da investigacdo/acgdo,
articulando-as com as contribuigdes de Carl ROGERS e da

psicoterapia centrada no cliente.

Agora referenciado a esta reinterpretagédo dos seus
fundamentos tebéricos, o trabalho dos psicossocidlogos vai
progressivamente afastar-se das s5uas referéncias
psicométricas para se definir como um trabalho clinico.
Fmbora se tenha assistido, Jja no final dos anos 50, ao
aparecimeﬁto de tendéncias para a transformacéo dos papeis
do psicossocibélogo na sequéncia da passagem "dos
instrumentos de investigagdo con objectivos métricos —
correspondendo ac método das performances em psicotécnica —
tributarios de uma metodologia experimentalista ou
diferencialista, para uma orientacac mais clinica" (DUBOST
e LEVY, 1980, p.58), a verdade & que estas tendéncias s& se
consolidam nos anos 60 onde a "orientacdo ndo-directiva

rogeriana dominou ©sS primeiros anos de funcionamento (..}
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apesar da influéncia Ja sensivel da Psicanélise ()"

(DUBOST e LEVY, 1980, p.60}.

De Kurt LEWIN, a psicossociologia europeia Ja& nao
retém apenas a imagem do estudioso dos fenbémenos grupails,
mas a do ‘"pedagogo incansavel e sempre acolhedor,
pesquisador nado conformista e profundamente tolerante de
qﬁem se louvava a Jimaginagcdo poética”™ (BARBIER, 1977
red.1985, p.37) que foi responsévellpelo desenvolvimento da
investigagdo/acgdo due se mostrou decisiva para gque "a

nocdo de intervengdo na vida social com o intuito de

transforméa-la, (...} (comecasse) a ter sentido, a ser
reconhecida e a estabelecer a sua metodologia." (BARBIER,
1977 red.1985, p.37). A técnica do Training-Group,

elaborada por este autor em 1946, também se revelou de tal
forma decisiva que ela "foi, durante muito tempo, o veiculo
principal, e mesmo Unico, da psicossociologia, ao ponto de
esta se ter identificado, em grande parte, com esta técnica
(.)." (PAGES, 1994, p.151).

Dos trabalhos de Carl ROGERS, 65 psicossocidélogos vdo
valorizar sobretudo as contribuic¢bes que sdo congruentes
com a énfase que eles atribuem a investigagdo/acgdao e que
lhes permite integrar num mnesmo dominio um conjunto de
praticas dispersas. A nogao de relacdo de ajuda constitui,

com efeito, uma referéncia duplamente integradora: ela

permite, por um lado, integrar as "diferentes praticas
profissionais, psicoterapia, aconselhamento psico-
pedagégico, e tantas outras que, para {..). (ROGERS), eram
apenas variantes conjunturais e situacionals do due
designava de relacdo de ajuda, (e por outro ela assegura)
(.), a integracdo entre a esfera pessoal a esfera
profissional gque ia para além da integracdo proposta pela
Psicanalise, ja& que ela ndo incidia apenas na consciéncia
da implicagio do psicoterapeuta na relacdo com o cliente,
mas na prépria realidade da implicacdo que era suposta ser

o motor da mudanca terapéutica.” (PAGES, 1994, p.150). A
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relacdo de escuta, por sua vez, constitui uma referéncia
dtica e também epistemoldégica que define o trabalho do
psicossocidlogo numa légica dque implica "disposigado e
trabalho de anadlise a partir da expressao progressiva de um
pedido pelo cliente (.) num terrenc dado, em situagdes
inscritas numa temporalidade (..} {onde) os diferentes
objectivos se subordinam ao reconhecimento ético e pratico
dos interesses do cliente.”™ (ARDOINO, 1994, p-12).
Epistemologia da escuta, analise contextualizada e produgéao
de saberes subordinados ao interesse emancipatério dos
clientes, constituem assim referéncias due se encontravam
também em filigrana na conceptualizagdo dque sugerimos da
pratica clinica desenvolvida pela Psicanalise. Para além
dos saberes incidindo sobre o "trabalho do inconsciente”, a
psicossociologia retira também da Psicanadlise, a ideia de
que se o "individuo se conhece a partir de uma intervengao

terapéutica que visa obter a cura, isto &, que visa

produzir uma mudanga da sua personalidade.” (LAPASSADE,
1967, p.29), também o "psicossocibdlogo pratico conhece o
grupo organizando-o, e & sociedade transformando-a (..); ©

seu conhecimento cientifico estabelece-se a partir de uma
pratica social e o seu laboratério é constituido pelos
grupos reais e pelas organizagdes sociais.” (LAPASSADE,
1967, p.30).

Mas os trabalhos de Kurt LEWIN, Elton MAYOC, J. L.
MORENC ou Carl ROGERS naoc constituem apenas referentes
tedricos, metodolégicos ou éticos da psicossociologia dos
anos 60. O seu aprofundamento abriu também as portas ao
desenvolvimento de uma atitude epistemoclédgica onde a "ideia
de uma causalidade circular ou reciproca ou de um
determinismo do campo se substituil, progressivamente, a
ideia de um determinismo linear" (ARDOINO, 1968, p.XIV),
para dar lugar a um modelo de representagdo dos fenodmenos
onde "os pontos do campo Sao simultaneamente causa e efeito
relativamente aos restantes pontos do campo.” (ARDOINGC,

1967, p. 341). Como realgou Jacques ARDOINO, cerca de trés
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décadas mais tarde, o projecto cientifico anunciado pela
psicossociologia, — para além "do escandalo epistemoldgico
provocado pela investigacdo-acgdo, e © manuseamento da
relagéo implicacdo/distanciamento a ela associado"”
(ARRDOINO, 1994, p.l1l5) —, ao propor também a passagem de um
modelo de causalidade linear para uma causalidade que, por
ser reticulada e "em malha (rede), (.) (suporta) melhor a
polissemia e a interrogacaoc sobre o sentido através do Jjogo
interactivo das significacgoes™ {ARDOINO, 1994, p.l17),
realiza "uma aventura epistemoldgica reunindo uma corrente
de pensamento antropoldgico mais vasto gue vai da scienza

nuova de VICO & obra de MORIN." (ARDOINO, 1994, p.23).

A autonomizagio da psicossociologia relativamente a
Psicologia Social Experimental constrdi-se, assim, numa
reinterpretagdo das suas referéncias de origem, num
contexto onde reaparece o "conteudo dramdtico da vida
social." (ENRIQUEZ, 1977, p.80). Aparentemente a unidade do
movimentos psicossociolégico seria assegurada pela
existéncia de um objecte comum de investigagdo e de
intervencdo e por uma metodologila especifica de abordagem
desse objecto. Apesar do seu campo de intervengdo se
circunscrever aos grupo — espontdneos ou duraveis — as
organizacdes e as instituigdes, a verdade & gue o facto do
campo de andlise se tender a "alargar as dimensoes
politicas, econdémicas e institucionais do poder" (PAGES,
1994, p.155) e a relacionéa-las COm as dimensdes
inconscientes e imaginarias dos individuos e da vida
social, constitui um garante de uma integragdo disciplinar
suficientemente ampla para unificar praticas e abordagens

diferenciadas.

A especificidade metodoldgica da investigacdo e da
intervencio da psicossociologia neste periodo, assenta na
aceitacdo técita de quatro principios gque, ao mesmo tempo,
gue marcam a distingao relativamente ao experimentalismo

dominante na Psicologia Social, sao suficientemente amplos
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para gue neles se revejam metodologias de intervencgdo mais
tributarias da Psicanalise con outras de cariz mais
marcadamente sociolégico. Em primeiro lugar, privilegia-se
a investigacdo/acgdo enguanto metodologia de an&lise e de
intervengao e, consequentemente, reconhece-se a
subjectividade dos actores sociais e dos investigadores,
bem comgc a forma como essa subjectividade afecta as
situacbes e os acontecimentos e & afectada por ele. Em

segundo lugar, valoriza—-se o trabalho clinico enguanto

trabalho hermenéutico simultaneamente implicado e
distanciado. Em terceiro lugar, admite-se que a
psicossociologia é uma ciéncia do singular,

contextualizada, gque produz uma teorizacdo "flutuante” no
reconhecimento de que as teorias disponiveis nunca elucidam
completamente os fendémenos e, podem mesmo, POr Vezes,
inibir a compreensdo daquilo gque ele anuncia como sendo
irredutivelmente novo. Finalmente, admite-se que a
psicossociclogia & uma ciéncia dos efeitos que acelta uma
causalidade sistémica ou de campo no interior da qual &
admissivel pressupor gque uma mesma <causa ndc produz
necessariamente os mesmos efeitos, dJue uma causa pede ser
efeito da causa que lhe deu origem, que OS efeitos se poden
produzir a partir de causas "ndo-objectivas", mas
fantasmadas e que, uma causa minima se pode inserir numa
rede de causalidades imprevisiveis provocando grandes

efeltos.

Sendo um tempo de afirmagao da originalidade

epistemologica da psicossocioclogia e da construgdo da sua

"distincdo"™ relativamente 4 Psicologia Social, a segunda

metade da década de 60 & tambem um Cempo de estruturagdo e

cristalizacdo de um conjunto de correntes internas a

propria psicossociologia.

Ao mesmo tempo gque criticam a excessiva dependéncia
da relativamente as perspectivas de Kurt LEWIN, estas

correntes vao-se estruturar valorizando determinados
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dimensdes da heranga tebdbrico—metodologica da

psicossociologia em detrimento de outras.

0 movimento institucionalista reconhece na
psicossociologia um conjunto de "insuficiéncias™ dque
tendem, ndo sb6 a ocultar "ns fendmenos politicos e

institucionais, a questdo do poder e, €m particular, a
questdo do poder do Fstado na sociedade capitalista
desenvolvida™ {(ENRIQUEZ, 1977, p-82}, mas também a
"naturalizar” a questdo do saber no pressuposto de que "o
conhecimento representa um valor e um bem" (DUBOST, LEVY,
1980, p.71), ignorando due ele é também um instrumento
ideoldégico. Este movimento que, COMO veremos, desempenhou
um importante papel na construgdo do discurso
psicossociolégico em educacao, val integrar a contribuigédo
psicossociolbgica fundamentalmente como metodologia de um
intervengao que procura implementar dispositivos
"provocadores, obrigando & instituicdo a falar e ao

aparecimento do ndo-dito™ (ENRIQUEZ, 1977, p-.81).

0 reconhecimento de que a psicossociologia valoriza
sobretudo as dimensdes consclentes dos comportamentos
individuais e sociais, tendo "esquecido" "o corpo, O
bioldégico e a energia vital™ (ENRIQUEZ, 1977, p.81) cuja
importancia é realgada nomeadamente por William REICH, €
ndo atribuindo suficiente importéncia ao inconsciente e a
linguagem, vail contribuir para a estruturagéo de um
movimento complexo de orientacgao psicoterapéutica e/ou de
orientacdo psicanalitica. A corrente da Sdcio-Psicandlise
institucional animada por Gerard MENDEL wval procurar
articular as contribuigdes tebricas da Psicanalise com ©
Marxismo e desenvolver metodologias de intervengdo onde a
preocupag¢do de promover O esclarecimento colectivo da
problemdtica do poder institucional para dque nao haja uma
"regressdo do politico ao psiquico” (BARBIER, 1977
red.198%, p.59), constitui a sua preocupagao central. Os

trabalhos da Escola de Palo Alto, animados, entre outros,
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por BATESON e WATZLAWICK, vio sobretudo enfatizar a
importancia do paradoxo na construgdo da mudanca individual
€ grupal. A corrente da Psicandlise dos begquenos grupos,
animada fundamentalmente por René KAES, vai, por sua vez,
debrucar-se sobre a elucidagdo de um aparelho psiquico
grupal e procurar construir uma "fantasmatica da formacao”.
A chamada corrente dos novos grupos de formag¢do, da
biocenergia e da gestalt-terapia, vao  finalmente,
desenvolver metodologias de intervencio que favorecam "a
catarse dos individucs e o questionamento da sua couraca
muscular (..), debrucando-se sobre a psicologia, o corpo e o
desenvolvimento de cada um (..} (e sobrevalorizando) os
problemas individuais, 0 gozo e a reinvengdo da
comunicacdo." (ENRIQUEZ, 19877, p.81)

As correntes neo-marxistas de inspiracdo
althuseriana, defendem a necessidade de se abandonar a
problemética do pequeno grupo dque admitem afastar as
"pessoas daquilo que & esséncia: a revolucgdo, a luta de
classes, a subversdo total da sociedade" (ENRIQUEZ, 1977,
p.81), contrapdem uma légica da macro-revolugdo a& micro-
revolugae (ou micro-adaptaciao social), j& que "os problemas
dos pequenos grupos e das ocrganizag¢des lhes parecem de tal
forma dependentes da estrutura social e da producao
capitalista que s& podem desprezar os infelizes reformistas
impertinentes que s3o os psicossociélogos." (ENRIQUEZ,
1977, p.82).

O discurso psicossocioldégico em educagdao, apesar de
algumas especificidades tedricas, metodoldgicas e
epistemolégicas, reflectiu esta histéria mais global da
psicossociologia que, como vimos, fol uma histéria marcada
pelas ambiguidades, pelas dependéncias, pela construcido de
autonomias precéirias, pela consolidacdo de consensos mais
ou menos estaveis ou pela producac de conflitos mais ou

menos profundos.
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Até ao inicio dos anos 60, 0 discurso
psicossociolégico em educagao centra-se fundamentalmente no
estudo do contexto educativo da crianga, est& submetido a
influéncia hegeménica da Psicologia Social Experimental e
procura afirmar-se como um "saber constituido" capaz de
formular regras para a acgao ou tecnologias educativas
segundo a loégica da aplicagao técnica e instrumental e/ou
integrar-se nos sistemas tradicionais de formacgdo de

educadores segundo a ldgica da aplicagao cognitiva.

Apesar de se circunscrever 4 realidade francesa, ©

coldébquio realizado em Maio de 1962 pela ARIP.2, & bem

sugestivo a este respeito.

Por um lado, ele & marcado pela preocupacédo de
mostrar a continuidade entre as implicacgdes pedagbgicas das
contribuigdes deste "novo ramo da psicologia social, a
psicologia dos pequencs Jgrupos (..) (gue se tem) empenhado
em estudar as leis que presidem as interaccées de um
pequeno grupo de individuos a bracos com uma tarefa”
(FILLOUX, s.d., p.60}) e © Movimento da Educag&o Nova. Num
contexto, comc é o das décadas de 50 e 60, em que O
alargamento da Dbase social de recrutamento da escola
atingiu proporgdes até entao desconhecidas, o©os discursos
pedagbgicos dJue se apoiam nestas contribuigdes para
proclamarem a necessidade do professor se centrar no grupo
sio considerados como uma "actualizagao" para OS NOVOS
contextos educativos dos discursos pedagdgicos tributéarios
do Movimento da Educacdao Nova gue ©preconizavam a

vcentralizacdo do professor no aluno”.

Nesta refocalizagdo do papel a prescrever ao
professor, as experiéncias de LEWIN, LIPPITT e WHITHE s&ao
exemplares pelo papel legitimador que desempenham. Em
primeiro lugar, o facto de elas terem tido por objecto
empirico um publico escolarizavel constituido por "pequenas

eguipes de criancas entre os 12 e os 14 anos {(..)" (FILLOUX,

5Association Pour La Recherche Ef Lintervention Psycho-Sociologiques
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s.d. p.6l) justifica, como fizeram "alguns teorizadores da
pedagogia (..) (que se defenda) que o mestre como leader,
deve adoptar uma atitude de ajuda para tornar © Jrupo capaz
de assumir o seu proéprio destino." (FILLOUX, s.d. p-.6l}. Em
segundo lugar, porgue estas experiéncias, quando

"transpostas" para o campo educativo, n#do pdem directamente

em causa nem a lideranca do professor nem a "neutralidade”
do saber que ele & suposto transmitir e, permitem integrar
as contribuicdes de Carl ROGERS interpretando a sua
orientacio ndo-directiva como um apelo ao exercicio de uma
lideranca democratica: a lideranca democratica, asseguraria
uma maior eficiéncia cognitiva da acgao educativa, além de
contribuir para um desenvolvimento pessoal mals equilibrado
dos seus destinatdrios. Finalmente, a transposigac destas
experiéncias para o campo educativo, tende a "focalizar™
{reduzindo) a problematica da educagdo ao problema do
exercicio da lideranca por parte do professor, o dque
justifica que, no dominio da formagdo de professores, se
atribua a este "novo ramo da psicologia" um estatuto, pelo
menos idéntico, aoc da psicologia infantil, ja& que ele pode
"indicar uma orientacio geral para a acgdo do professor (..}
{e preconizar-lhe) também determinadas atitudes e
determinados métodos." (FILLOUX, s.d. p.64).

Apesar dos promotores deste coldquic terem seguido,
posteriormente, percursos por vezes divergentes, a verdade
& que ele reflecte o modo como a Psicologia Social
Experimental se relacionou sempre com O cCampo educativo:
segundo a légica da aplicagdo instrumental e/ou da
aplicacdo cognitiva dos saberes psicossocilais engquanto

saberes constituidos.

Na realidade, ja no final da década de 80 (cerca de
30 anos depois do <coldgquio da ARIP a due fizemos
referéncia)., J.—M, MONTEIL, uma  VvVozZ "autorizada" da
Psicologia Social Experimental no dominio dos problemas da
educacdo e da formacdo, depois de constatar que "apesar da

psicologia e da psicologia social da educagdc ainda estarem
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por construir" (MONTEIL, 1989, p.10}, admite que, rpelo
facto da Teducacdo e da formagédo, envolverem actores;
determinarem e serem determinadas por interacgdes e se
inscreverem em significacées sociais"” {MONTETL, 1989,
p.10), justifica que se "comunique aos actores da educacgdao,
a todos os ,actores da educagdo, saberes incidindo sobre o
individuo como ser socialmente inserido e sobre os

comportamentos que determinam ou gque derivam destas

insercdes.”™ (MONTEIL, 1989, p.10)6.

Na opinido deste autor, a "pouca audiéncia que o0s
saberes psicossociais encontram junto dos meios da educagao
e da formacio" (MONTEIL, 1989, p.15) que contrasta com as
inumeras referéncias al feitas & Psicologia Social, podem
ser explicadas pelo facto de elas se "limitarem ao campo da
dinadmica de grupo ou a uma clinica psicossocioldgica”
(MONTEIL, 1989, p.15) e ser da propria responsabilidade dos
"investigadores a quem repugna sair do seu circulo de

especialistas e (..) difundir os conhecimentos que produzen”

(MONTEIL, 1989, p.16)7.

Este divércio entre os investigadores e os praticos
coloca, segunde J.-M. MONTEIL, a questao de fundo que diz
respeito ao "futuro das conguistas cientificas quando
deixam o laboratério ou o «circule de especialistas”
(MONTEITL,, 1989, p.26), ou ao problema "mais geral do
ligacdo entre a investigagdo fundamental e a intervencio
num contexto social.” (MONTEIL, 1988, p.27).

Apesar da ciéncia ndo resolver, por si s6, o0s
problemas dos praticos, a verdade ¢ que, "a igneoréncia ou a
rejeicdo dos conceitos cilentificamente elaborados apenas
garante esta ignorédncia e esta rejeigao" (MONTEIL, 1989,
p.27), ndo contribuindo, por isso, para a melhoria da

eficacia da acgdo.

6 O sublinhado ¢ da nossa responsabilidade
7 ) sublinhado ¢ da nossa responsabilidade
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Na opinido do autor, a superagao da dicotomia entre a
investigacdo e a pratica tem de ser conceptualizada a luz
de um "ecletismo esclarecido" que supfe a possibilidade do
pratico recorrer, simultaneamente ou sucessivamente, a
sistemas de explicacbes diferentes que "considerados cada
um deles por si sb, sao muitas vezes insuficientes para

orientar e guiar uma pratica." (MONTEILL, 1989, p.27}.

Ora, o sucesso deste ecletismo depende de, pelo
menos, duas condigdes. Em primeiro lugar, é necessario que
as politicas de formacgao profissional continua assegurem a

mobilizacdo da vontade do "pratico _ser continuamente

informado do desenvolvimento das disciplinas dque tém
relagdo com a sua de actividade (..) (e} a wvontade dos

investigadores para vencerem as suas reticéncias a

difundirem o mais amplamente e acessivelmente possivel os

saberes que produzem.”" (MONTEIL, 1989, p.26)8. Em segundo
lugar, supondo este problema resolvido, coloca-se a dquestdo
"da utilizacdo, numa perspectiva operatdéria, de estes
saberes"” (MONTEIL, 1989, p.26) o que subentende a
necessidade do pratico se imbuir de um espirito cientifico
que predispondo-o "a ndo aceitar nada como evidente seria o
garante da sua recusa da evidéncia deo senso comum, COmMo
Ginico principio da decisdo para a acgao (..) (ou seja, ele
tem de estar imbuido de) espirito e de pensamento dque é
constitutiva da pratica de laboratério.” (MONTEIL, 1989,
p.29) .

A ruptura com os saberes experienciais e a difusao
dos saberes cientificos, eis a solugaoc dque Psicologia
Social gque procura "estudar a conduta humana segundo
metodologias (..) (cujo vigor se procura aproximar do} das
ciéncias académicas reconhecidas como exactas" (MONTEIL,
1989, p.29), preconiza para a superacgdo da dicotomia entre

a investigagdo e a préatica neste final do século. XX, mais

% O sublinhado ¢ da nossa responsabilidade
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de meio século depois da publicacéoe dos trabalhos de R.

BUYSE que estiveram na origem da Pedagogia Experimental.

Mas se a Psicologia Social nas sua relagbes com O
campo educativo se manteve epistemologicamente impermeavel
is transformacdes dos mecanismos que estruturam as praticas
pedagdbgicas, a verdade é gue estas transformagdes
influenciaram a estrutura da linguagem tedrica accionada no
estudo de determinados problemas relevantes para © campo

educativo.

A trajectoria histdorica das matrizes conceptuais
accionadas para o estudo da inteligéncia &, a este
respeito, particularmente elucidativa. Em primeiro lugar,
porgque a abordagem desta problematica é central na
{des)ideologizagdo dos pProcessos educativos. Em segundo
lugar, porque ela constitul uma das dreas de estudo onde a
Psicologia Social, ao acentuar as suas dimensdes sociais,
nelhor afirmou a sua originalidade teodrica relativamente a
Psicologia acentuando as suas dimensdes sociais.
Finalmente, porque a problematica da inteligéncia constitui
um dos dominios de investigacdo onde a "démarche
experimentalista"”™ parece ter tido menos influéncia na

elaboracio das matrizes tebricas.

Até aos anos 60, como realga DOISE (1982), as
investigagobes sobre a inteligéncia alternativas as
perspectivas inatistas e individualistas que se encontram
em filigrana nos trabalhos de BINET, sdo tributarias dos
trabalhos de G. H. MEAD; Jean PIAGET e VIGOTSKY. O
primeiro, ainda durante a década de 30, procura
conceptualizar a vida mental como um Processo de integragdo
na vida social onde cada um "participa no processo due O
outro individuo realiza e onde cada um guia a sua acgac a
partir desta participacao.” (MEAD cit. por MONTEIL, 1989,
p.160). Nesta mesma época, PIAGET acentua o papel da
cooperagdo socilal no "processo gerador da razao" e a

imprescindibilidade do papel da vida social no
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"desenvolvimento de um raciocinio logico™; embora esta
perspectiva seja abandonada anos mais tarde por PIAGET para
"fazer depender as operagdes do pensamento da coordenagao
da accdo e Jja& ndo da transmisséao social™ (MONTEIL, 1989,
p.161), a verdade & que as acgdes sdo concebidas como sendo
simultaneamente de natureza individual e colectiva.
Finalmente, para VIGOTSKY as "fungdes psiquicas superiores
(atencéo, memdria, pensamento verbal e} procedemn
directamente das relacgdes sociais e inter-psiquicas, de que
elas seriam, de qualgquer forma a interiorizacdo." (MONTEIL,
1989, p.161).

Apesar da énfase due estes autores atribuem as
relacbes socials a verdade & gue, como realcga HAMELINE
(1971) referindo-se a PIAGET, eles consideram as dimensdes
sociais como uma variavel independente do desenvolvimento
individual e ao insistirem "no sujeito como organismo em
situacdo de troca, deixam, paradoxalmente, na sombra O
conceito fundador de sujeito social (..) {contribuindo) para
que o papel do melo humanc nas Suas especificagdes
socioldgicas, que alguns cohsideram como determinantes, (..)
seja diluido na analise da adaptagdo ao contexto”
(HAMELINE, 1971, p,102}, ou seja, ao nao integram nas suas
matrizes tedricas o papel do individuo na construcgéo
subjectiva do seu contexto social, ndo tém em conta, para
parafrasearmos BERGER e LUCKMAN, o processo de construgao
social da realidade. Por outro lado, apesar de terem
desempenhado um importante papel no reconhecimento tedrico
das dimensdes sociais do processo de construcdo da
inteligéncia até entdo considerada como uma atributo dos
individuos, nenhum destes autores se apoia numa perspectiva
experimentalista; "os trabalhos de MEAD ndo deram lugar até
agora a pesquisas experimentais para articular as
abordagens psicologicas e socioldgicas do desenvolvimento
cognitivo, sobre VIGOTSKY faltam-nos informacgdes” (MONTEIL,
1989, p.161) e os estudos dque prolongam os trabalhos de

PIAGET, embora tenham side numerosos, preccuparam—se apenas
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a pdbr em evidencia "um paralelismo entre desenvolvimento
cognitivo e desenvolvimento social {...) {naoc tendo)
manifestamente por objecto uma procura de causalidade."
(MONTEIL, 1989, p.l162). Ao considerar O contexto social
COomo uma variavel independente do desenvolvimento
cognitivo, estas perspectivas tedricas contribuem, em
tltima anédlise, para a legitimacao das "pedagogias de
compensacdo” gue, como sabemos, constituiram a "grelha de
leitura" dominante no campo educativo até finais da década
de 60.

A escola pbs-piagetiana de Genéve desempenhou um
papel determinante na transformacdo que a estrutura desta
linguagem teérica sofreu a partir dos anos 70. Construida a
partir dos trabalhos de A. N. PERRET-CLERMONT, W. DOISE e
G. MUNGNY, esta nova linguagem tedrica tem a preocupagao de
atribuir ao contexto social um papel central no
desenvolvimento cognitivo, ndo sendo este contexto encarado
apenas como um "meio fisico" mais ou menos estimulante ao
desenvolvimento cognitivo nem sendo atribuida & interaccgao
social apenas o estatuto de variavel independente. A
ruptura tedrica mais importante introduzida por estes
trabalhos, reside no facto de se reabilitar o papel do
conflito social e cognitivo no desenvolvimento das
competéncias cognitivas e de se admitir que este conflito
nic se inscreve apenas na estrutura objectiva da situacgao,
nas &, em parte, uma construcao subjectiva dos sujeitos
envolvidos na situacdo que investem esta subjectividade,

construindo-se na prépria construcgdo social da realidade.

Ora, se a reabilitagdo do conflito reflecte de
qualquer forma a possibilidade de se beneficiar
positivamente do conflito estrutural que se instalou numa
escola onde o alargamento da base social de recrutamento
transportou uma pluralidade de "srdens cognitivas" e uma
pluralidade de "registos de interpretacgdo"” da ordem social
ai wvigente, o tipo de causalidade subjacente a estrutura

desta linguagem tedrica afasta-se significativamente
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dagquela que foi valorizada pela ciéncias empirico—racionais
e pelo "experimentalismo" a elas associadas. Com efeito, na
ordem causal subjacente a esta linguagem nem Ssempre é
possivel distinguir com clareza as causas dos efeitos, ou
se quisermos, as variavels independentes das variaveis
dependentes, na medida em que Se admitirmos que as
primeiras exprimem, de qualquer forma, a estrutura da
interaccao social onde estéao envolvidos os individuos e as
segundas o seu desenvolvimento cognitivo, a verdade & que a
intervencdo positiva das variaveis independentes no
desenvolvimento cognitivo dos individuos & interactiva, néao
obedecendo a légica da causalidade linear. Nao basta com
efeito que a estrutura "objectiva™ da interaccgdo social
seja potencialmente geradora de conflito social e cognitivo
& fundamental gque exista uma "dinamica interactiva supondo
no sujeito um envolvimento activo numa confrontacado
cognitiva geradora de oposigdes e de diferencas de pontos
de vista" (MONTEIL, 1989, p.l163), ou seja, é imprescindivel
que o sujeito construa e viva "subjectiva e cognitivamente”
a situacdo como uma situagdo conflitual do ponto de vista

cognitivo e social.

A permeabilidade tebdrica da Psicologia  Social
Experimental as transformacdes e 4 crise social e educativa
da década de 70, nfo se repercutiu apenas no aparecimento
de novos problemas susceptiveis de uma abordagem
cientifica. A trajectodria tedrica da anadlise do
desenvolvimento cognitivo por parte da Psicologia Social
apenas ilustra o aparecimento dos primeiros sintomas de uma
transformacdo que, para J.-M. MONTEIL, ¢é de natureza
epistemoldgica porque introduz uma ruptura com uma
concepcdo do sujeito como um Ser passivo, ou como uma
maquina de pensar afirmando uma nova visdo ontoldgica do
sujeito "como uma maquina de inferir (MOSCOVICI, 1972),
como um actor e J& ndo como um espago de reacgado.”

(MONTEIL, 1985, p.48) que parece ter mantida intacta uma
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ordem metodoldégica construida na aceitacgao incondicional do

experimentalismo.

Embora tenha desempenhado um importante papel
simbélico da "manutencdo" da unidade de uma "comunidade"
cientifica cujo vigor tebérico & indissociavel de uma
conflitualidade interna, a cristalizacgao metodoldégica da
Psicologia Social"™ n&do contribuiu para o alargamento da sua
influéncia no campo educativo. Este "espaco potencial de
influéncia” foi, na opini&o de J.-M. MONTEIL , "ocupado”
por '"certas correntes mais clinicas, como as da nao-
directividade ou as da dindmica de grupo, . que se prolongam
hoje através da pesquisa/acgao onde a heterogeneidade das
praticas corresponde a um uso bastante polissémico do

conceito™ (MONTEIL, 1985, p.47}.

A conflitualidade epistemolégica e tedrica due se
desenvolveu no campo educativo entre a Psicologia Social
Experimental e a Psicossociologia Clinica e de Intervengao,
constituiu nos anos 60 uma reedigdo, eventualmente mais
complexa e consistente, do conflito entre a Pedagogla
Experimental e o Movimento da Educacdo Nova gque se tinha

desenrolado duas décadas antes.

Em ambas as situacdes, o "discurso" que Sseé procura
afirmar pela sua cientificidade reconhece-se numa unidade
metodoldégica que o integra jlusoriamente(?) no dominio das
ciéneias mais desenvolvidas e que o afasta dos mecanismos
de estruturacdo das praticas educativas gque, se admite
serem mais permeaveils aos discursos que seé afastam do

"ideal de cientificidade”.

Numa situacdo COomo noutra, o) "ideal de
cientificidade” construido na unificagao metodoldgica das
ciéneias defende a necessidade de criagao de uma Ciéncia da
Educacdo como aplicacgdo cognitiva e/ou instrumental de um
corpo de saberes 7ia constituido ou em vias de constituicgao
— de qualquer forma, como aplicacgédo de saberes positivos —,

no pressuposto de que ela s6 seria um saber alterante dos
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fenémenos onde se aplica se ndo se afirmar COmO um saber

susceptivel de ser alterado nesta aplicacgéaoc.

No caso como noutro, o reconhecimento da influéncia
dos chamados "discursos nao-cientificos com pretensdes a
cientificidade"” no campo educativo nao é imputada ao facto
de eles ndao estabelecerem uma ruptura com O "bom sSenso
pedagodgico”; & a heterogeneidade destes "discursos”
resultante da sua permeabilizagdo tedrica e metodolbégica as
contingéncias e heterogeneidades do campo educativo, que 0S
aproxima desse campo educativo e os afasta de "ideal de

cientificidade" que pressupde a unificagédo metodoldgica.

A trajectdéria do "discurse da psicossoclologia
clinica em educacdo" foi. de facto, uma trajectdéria que, em
lugar de conduzir a construcdo de cCcoOnsensos tebricos e
metodoldgicos cada vez mails alargados, foi marcada pela
producdo de dis-sensos, de heterogeneidades, de
conflitualidades internas de tal forma intensas due
tenderem a desagrega-lo num conjunto de escolas due,
afirmando—-se, tributarias da psicossociologia clinica, se

estruturavam na critica a esta psicossociologia.

Tendo sido originariamente um "discurso"
relativamente consensual na denuncia da burocracia
educativa gque fundamentava a proposta de auto-gestao
pedagdgica de Michel LOBROT, ou na dentuncia da escola-
caserna que fundamentava as propostas da Pedagogia
Institucional de QURY e VASQUEZ, 0 discurso
psicossocioldgico em educacdo , no contexto francdéfono de
que nos ocuparemos Ccom maior detalhe, s& foi, no entanto,
consensual enquanto se pdde conjugar na linguagem da
dentincia, e ainda distante de linguagem capaz de estruturar

uma intervencdo transformante.

A psicossociologia, a Psicanadlise, as pedagogias
nao-directivas de inspiragdo rogeriana vao, de facto,
inspirar a psicossociologia clinica da educagac dJue se

inscreve, quer no prolongamentio de uma tradicao
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republicana, laica e de esquerda protagonizada por Michel
LOBROT no Movimento da Escola Moderna, dJuer unma tradicgéao
catdlica progressista protagonizada na época por HAMELINE e
DARDELINE. Esta unificagao momentanea das unicas
sensibilidades gque, na opinido de GILLET {1987) tinham o
"vigor para suportar o choque intelectual e assimila-lo"
(GILLET, 1987, p.60) e que até entao tinham seguido
percursos mais ou Ienos contrastados, ndo pode ser, no
entanto, imputada a uma apropriacdo de contributos tedricos
entendidos como saberes mais Ou mMenos positivos e
prescritivos. Essa convergéncia parece antes ter resultado
da vpossibilidade que os ditos contributos tedricos
ofereciam a estruturacio de um "discurso” critico a
sociologia e a psicologia da educagdo, discurso esse gue,
embora se legitime nos contributos tebdbricos, é& produzido a
partir de uma acgdo e de uma pratica de intervengdo, ou

seja, & um discurso da pratica legitimado teoricamente.

Tanto a experiéncia ndc directiva de HAMELINE e
DARDELINE, como as cisdes no Movimento da Escola Moderna
protagonizadas por OURY e VASQUEZ por um lado e, por LOBROT
por outro — gque vdo estar na origem do movimento
institucionalista em educagdo —, ndo sao © produto de uma
aplicacdo cognitivo ou instrumental dos textos produzidos
por uma psicologia clinica, mas um processo de explicitacgéo
de uma pedagogia critica que se vai legitimar numa heranca

tedrica que ndo é originaria do campo educativo.,

Paradoxalmente, © processo de apropriacdo e de
integracdo desta herancga tedrica e praxeoldgica no campo
educativo, impulsionado pelos acontecimentos de Maio de 68,
vai ser também um processo de reconhecimento critico dos

limites dessa heranga tebrica.

Maio de 68 wvali estar, com efeito, na origem do
aparecimento de um conjunto de correntes mais oOu mMenos
conflituantes gque, embora se reconhecam também em herancgas

tebricas "exteriores" A& psicossociologia clinica, véao
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principalmente divergir nas suas referéncias éticas e
politicas e no estatuto epistemoldégico que atribuem as
contribuicgdes da psicossociologia, da Psicanalise, da
sociometria e da terapéutica ndo-directiva de orientacao

rogeriana.

Ja4 no rescaldo destes deste Movimento, René LOURAU
(1969) reconhece, com efeito, existirem duas correntes no
movimento da Pedagogia Institucional: uma protagonizada por
OURY e VASQUEZ e uma outra, a dque O autor adere de uma
forma mais ou menos dissimulada e, que seria protagonizada

por LAPASSADE e LOBROT.

O projecto de OURY e VASQUEZ & fundamentalmente um

projecto  pedagdgico estruturado na convergéncia das

contribuicdes do Movimento da Escola Moderna (de que estes
autores sio originarios), da psicoterapia institucional, da

Psicanalise e da dinimica dos pequenos Jgrupos.

Da mesma forma gque a psicoterapia institucional
comegou por ser "um discurso ético (.) e um instrumento
terap@utico™ (COULON, 1978, p.18) destinado a "transformar
o hospital/prisdoc num lugar de vida apto a cuidar" (COULON,
1978, p.18), retomando a ideia ja4 expressa por H. SIMON nos
finais do século XIX de que era necessario "considerar como
doente a proéopria colectividade ou a préopria instituigéao”
(COULON, 1978, p.19/20), este projecto pedagbégico visa
explicitamente a transformacao da escola/caserna num espago
capaz de educéf pressupondo dgue a propria escola ser

educada e transformada.

As técnicas de FREINET, Jja nao entendidas como
tecnologias educativas ou apoios didacticos de uma
pedagogia activa, mas pensadas como suportes, Como
mediacdes ou objectos institucionais de uma gestao
terapéutica da classe cooperativa. Tlas sao, assim,
n"deslocadas” do seu contexto praxeoldgico original para se
inscreverem num processo mails global de transformagdo da

instituicao educativa. Por outro lado, a "transposigédo" dos

[ ———
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principios da ndo-directividade rogeriana para © Ccampo
educativo deve ser, segundo OURY e VASQUEZ, devidamente
ponderada, utilizada de uma forma controlada e ocasional e
subordinada a 1dégica do funcionamento cooperativo da
classe. Estes autores admitem que a utilizagdo sistematica
destes principios poderd ser Jjustificada num contextc de
formacdo de adultos, mas nac num contexto de educacgdc de
criancas. Eles ndo deixam de realgar, com alguma ironia,
que a pedagogia n&o directiva embora possa ser 71til "para o
adulto branco, chefe de servicgo, ndo-nevrdtico, e (..)
(possa inspirar) uma terapéutica eventualmente eficaz para
o indefinivel mal-estar da mulher americana™ (QURY e
VASQUEZ, cit. por LOURAU, 1969, p.41 e 42), gquando aplicada
no campo educativo pode contribuir para que se negligencie
o individuo e os seus dramas. Neste dominio, se se quiser
observar para além das aparéncias e "discernir o sentido
das realidades que a linguagem oculta e mascara" (OURY e
VASQUEZ, cit. por LOURAU, 1969, p.42), ter—se-a de recorrer
is matrizes explicativas da Psicandlise que &, assim, sé&o
transformada numa Psicologia do Inconsciente, num corpo de

saberes positivos mais ou menos estavel

Embora se possa reconhecer neste projecto pedagbgico
um proposito ético e politico preocupado em facilitar a
construcdo de uma escola emancipada dos constrangimentos
burocratico-administrativo através da sua permeabilizacao
ao controlo dos seus utentes privilegiados, a verdade é dque
este propésito emancipatdério se tende a restringir a
afirmacdo de determinados objectivos éticos e politicos. No

plano epistemolégico este projecto pedagdgico &, de facto,

tributario de uma racionalidade instrumental onde as
contribuicdes tebdricas da psicoterapia e da Psicandlise séo
incorporadas e "registadas" numa loégica da aplicagao
técnica ou cognitiva e "transformadas” num "conjunto de
técnicas de organizagdo e de métodos de trabalho {..)
(visando substituir) a acg¢do permanente e a intervencgdo do

professor por um sistema de actividades, de mediacgdes gque
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assegurem de uma forma continuada a obrigagdoc e a
reciprocidade das trocas, dentro e fora do grupo"” (OURY e
VASQUEZ, cit. por LOURAU, 1969, p.42)

Paradoxalmente, como veremes, a tendéncia da
Pedagogia Institucicnal animada por LAPASSADE, LOBROT e
pelo proéopric LOURAU, estrutura-se na critica a heranga

tebrica e praxeoldgica em que ela se apoila.

Fn primeiro lugar, ela constréi-se na critica a
Pedagogia Institucicnal de OURY e VASQUEZ, admitindo dgue
este projecto pedagbgico se reduz a uma tecnologia
educativa que, aceitando wuma definigdo do contexto
educativa que, por ndo ter em conta "a instituicdo do
saber™ (LOURAU, 1969, p.60), privilegia de uma forma
incontrolada os sistemas relacionais sem 0S conceptualizar
como sistemas de mediacido de saberes. RO néao tematizar, por
outro lado, as dimensdes institucionais dos saberes
educativos, esta tendéncia da Pedagogia Institucional
reduz—-se a uma psico-pedagogia construida na aceitagao
acritica de que a aprendizagem resulta fundamentalmente da
influéncia do adulto sobre a crianga, isto &, construida no

"registo" da "educacgao positiva”.

Em segundo lugar, a Andalise Institucional de
LAPASSADE e LOBROT, apesar de se apciar no pequeno Jrupo
como instancia privilegiada do trabalho de formagdo e de
analise, constrdi-se na critica & psicossociologia, a
dinamica de grupo e a pedagogia nio-directiva. O trabalho
de grupo e, principalmente o T-group, é encarado como uma
técnica de formacio, como uma possibilidade entre outras
que, ao ser acclonado apenas com O intuito de facilitar a
aprendizagem da vida em Jgrupo ou a apropriagdo do saber
instituido, nio pde em causa a pedagogia tradicional, ou se
gquisermos, ndo pde em causa a forma como a educagao
positiva define os problemas pedagdgicos. O T-group &, no
entanto, considerado como um instrumento imprescindivel a

educacdo negativa, isto &, a uma concepcdo de educagdo, Jja
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explicitada por ROUSSEAU, que, nao negando a influéncia do
formador, procura implementar dispositivos de anidlise onde
esta influéncia & questionada, problematizada e
"desnaturalizada”. A critica & psicossociologia dos
pequenos grupos passa, portante, pelo reconhecimentoc de que
esta inaugura, sem a realizar, a possibilidade de uma
educacdo negativa, "cuja originalidade resulta do facto de
ela postular a necessidade de clarificar (..) (e analisar) o
que PASSERON designa de condigdes institucionais e sociais
da formacdo, em lugar de as naturalizar em nome de um

unhiversalismo pragmatico."” (LOURAU, 1969, p-45).

Ao mesmo tempo que se estruturou na critica a alguns
dos pressupostos tedricos e das metodologias de trabalho
preconizadas pela psicossociologia dos pequenos Jgrupos, a
Analise Institucional apropriou-se de alguns dos
contributos da psicossociologia clinica enquanto
componentes de um discurso critico da socioleogia positiva e
institucionalizada. René BARBIER (1977, red.l1985)
considera, com efeito, que a Analise Institucional se
inscreveu no prolongamento de uma tradicdo c¢linica das
Cidnecias Socials e Humanas protagonizada por um conjunto de
correntes gque tinham por "obJectivo intervir no meio
humano, a fim de permitir gque as pessoas & 05 grupos que o
compdem tomassem conhecimento da sua situacdo individual e
colectiva" (BARBIER, red.1985, p.48) com © intuito de
protagonizarem uma transformacdo profunda. Ela val, na
opinido deste autor, reatar esta tradicdo clinica, critica
e intervencionista  que, apesar da sua ambiguidade
epistemoldogica e da sua relativa marginalizacgdo, se
desenvolveu na Psicologia, na Filosofia, na Histdéria, na

Sociologia e na Antropologia.

Esta intervencdo clinica, critica e interventiva no
campo da Psicologia é originaria da Psicandlise e foil
retomada por MORENO e ROGERS. No contexto europeu, ela
adquire uma certa importancia nos anos 50 e 60, afirmando-

se como uma alternativa terapéutica a4 utilizagdo dos
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exames e dos testes psicoldgicos, propondo uma
revalorizacdo de uma dindmica terapéutica centrada no
desenvolvimento deliberado de um sistema relacional denso
entre o psicélogo e o cliente. A Analise Institucional vai
combinar esta heranca clinica com a investigacédo/acgao de
K. LEWIN e com a sdécio-terapia de BICON e JACQUES para a
integrar mais num processo de intervengdo para a promogao
da mudanca, do dque no processo de produgac de conhecimentos

e de interpretagdes.

Se se pode, com efeito, considerar gque a Analise
Institucional, enquanto pratica de intervengdo se situa no
prolongamento destas correntes, a verdade é que, enquanto
pratica organizada de interpretacao, ela entra em ruptura
com elas e constréi nesta ruptura a sua originalidade. Por
um lado, como realcga GUATTARI (1980}, a originalidade do
trabalho de interpretacdo dos precursores da Analise
Institucional, reside no facto de eles entenderem que, no
caso de haver interpretagdo e analise, ela mnao é&
terapéutica, nem tem por objecto "a analise de um grupo de
individuos, mas um conjunto complexo de processos sociais"

(GUATTARI, 1980, p.115) visando a produgao de disposigdes

de enunciacdo analiticas onde se combinem "discursos de

origens diversas: nao sé6 discursos de teorizacdo geral, mas
também micro—discursos mais ou menos balbuciantes,
incidindo sobre as relacdes na vida quotidiana, as relagdes
com o espaco, etc.” (GUATTARI, 1980, p.123). A analise e a
interpretac¢do, segundo este autor, "consiste em articular,
em fazer coexistir e ndo em homogeneizar ou unificar, mas
em dispor segundo o principio da transversalidade, em fazer
comunicar transversalmente estes diferentes discursos”
(GUATTARI, 1980, p.123). Por outro lado, a Analise
Institucional reconhece dque o analista nao detém o
exclusivo da legitimidade de produzir a interpretacéo, Jjé
gque este é um atributo de um dispositivo que o transcende,
que transcende a sua propria materialidade para se afirmar

como uma instancia simbdlica de promogao da auto-analise do
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grupo envolvido na intervengao. Finalmente, a
intencionalidade que estrutura o trabalho de interpretacéo
e de intervencdc também distingue este trabalho de
interpretacdo do que & desenvolvido pela Psicologia Clinica
e pela Psicossociologia. A ajuda, a reparagdo ou a cura dque
estas 1iltimas procuram assedurar combinando a tecnicidade
das relagdes humanas com a abordagem terapéutica,
inscrevem—-se, segundo J. ARDOINC (1980), numa vis&c de um
mundo social regido por leis ou regras onde "os modelos da
coeréncia lbgica, da homogeneidade’mecénica ou da coesdo
biolégica se alternam ou se misturéﬁ de uma forma mais ou
menos dissimulada"™ (ARDOINO, 1880, p.17)"e, onde o recurso
sistematico & nocgdo de disfuncionamento apela para a
necessidade de repor uma ordem anulando ou integrandc o

patolégico que, assim, se distingue do normal.

Estas preocupag¢bes adaptativas, reguladoras de
conflitos e regeneradoras de uma identidade original
perdida, que constituem o nicleo do sentido das concepgdes
de mudanga predominantes na clinica psicolédgica e
psicossociolbgica e, due nio estio ausentes em certas
concepgdes da clinica psicanalitica, contrastam com a
intencionalidade des-estruturante da "clinica institucional
ou sbécio-analitica”™, menos preocupada com a reabilitagio
dos organismos sociais ou com O tratamento dos seus
disfuncionamentos do que com "a interrogagdo sobre ©
sentido, a desocultacdo do que & ocultado pelos fendmenos
institucionais e pelos Jjogos de interesses"™ (ARDOINO, 1980,
p-18) que ela considera ser ndo s6 condigdo de mudanga, mas

também o sentido da propria mudanga.

O facto das metodologias de intervencao da clinica

adaptativa da psicossociologia e da clinica transformadora

da Analise Institucional apresentarem um conjunto de tracgos

técnicos comuns, ndo significa, portanto, que elas se nao
distingam praxeologicamente em funcdo das suas referéncias

éticas e politicas, bem COmO enm fungao dos
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sujeitos/objectos sociais gue asseguram a articulacgéao

metdédica dessas técnicas.

A insercdo critica da Analise Institucional nesta
tradicdo clinica da psicologia, da psicossociclogia e da
Psicanalise articula-se e é& complementar da sua insercao
numa tradicdo clinica da filosofia da praxis desenvolvida
nomeadamente por GRAMSCI, LUKACS, pela Escola de Franckfour
e, aprofundada, por C. CASTORIADIS.

A filosofia da praxis que, segundo GRAMSCI, "s6 se
pode apresentar inicialmente sob a forma polémica e
critica, como superacdo do modo de pensar anterior e do
pensamento concreto existente” (GRAMSCI cit. por BARBIER,
1977 red.1985, p.52), constitui o fundamento epistemoldgico
do trabalho corrosive da interpretacdo critica, partilhada

e transformante preconizado pela "clinica institucional".

C. CASTORIADIS (1975) gue, como reconhece Jlrgen
HABERMAS {1985, red.1990), realiza a "tentativa mails
original, mais ambiciosa e mais reflectida para repensar
como praxis, a mediacdo libertadora da histdéria, sociedade,
natureza exterior e interior" (HABERMAS, 1985, red.1990,
p.301) foi, seguramente, © representante desta tradigao
clinica e critica da filosofia da praxis que mais
decisivamente influenciou a Andlise Institucional. E este
autor, com efeito, que mais contribuiu para a produgdo de
um conceito de instituicgdo, como produgdo dialéctica e
conflitual susceptivel de fundamentar uma concepgao de
sociedade que, como o sujeito da Psicanalise, se auto-
institui produzindo "uma compreensdc criativa do mundo, um
sentido inovador, em novo universo de significagdes”
(HABERMAS, 1985, red.1990, p.303}, em suma, uma concepgao

de sociedade que se produz produzindo um imaginério social.

A praxis, assoclada a este imagindrio, é
indissociavel do projecto que, como na dindmica de cura
analitica, ndoc o "precede como a teoria precede a aplicacdao

{..) (mas gque, enquanto antecipagéo construida na sua
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realizacdo pratica, nos remete sempre) para uma totalidade
de acgdes gque se subtrai a qualquer aproveitamento
objectivante. (HABERMAS, 1985, red.1990, p.301). A praxis &
assim o projecto que sé é auténomo se se desenvolver no
exercicio de uma autonomia que nunca pode limitar-se "a
seguir um calculo gquando escolhe o seu modo de actuar, nao
porque isso fosse complicado de mais, mas porgue, por
definigdo, o calculo ndc contempla o factor decisivo da
autonomia"™ (CASTORIADIS, 1975, p.214).

Ora, da mesma forma gue o sujeito psicanalitico s6 se
autonomiza e institui como sujeito auto-reflexivo quando se
diz numa situacdo simbdlica de troca de subjectividades
capaz de contribuir para a interpretacdo de um material
histérico e narrativo de que, embora ele seja o produtor,
lhe & "estranho", resistente e maledvel e impenetravel a
uma interpretacdo referenciada a "situacao objectiva™ a que
ele se referencia, também o trabalho de interpretagado
analitica &, antes de mals, interpretagdo da resisténcia a
interpretagio, restituicdo do nio-dito e do seu sentido
enquanto ndo-dito, trabalho "historico" que  nao é
objectivante e retrospectivo, mas subjectivante e
prospectivo, em suma, trabalho sobre o desejo no que este
tem de subversivo. Este trabalho de interpretagdo histdérica
converge, assim, com uma tradigdo clinica na Histdéria que,
segundo Benoit VERHAEGEN ¢&é uma histdéria imediata dque se
constréi "numa relacdo de trocas implicando a participacédo
real do sujeito — enquanto actor histérico — no seu prdprio
conhecimento (..) (e accionando um mnétodo) decididamente
voltado para uma pratica social e politica (.)."
(VERHAEGEN, cit. por BARBIER, 1977, red.1985, p.54)

Embora reconhecam gque a nogdc de intervencgdo seja
"mais familiar aos meios da psicossociologia, influenciada
pela dindmica de grupo, do que no mundo socioldégico, onde a
sua utilizacdo é mais reticente."” (LAPASSADE e LOURAU,

1975, p. 41), os tebricos da Analise Institucional procuram
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recuperar uma tradigdo clinica da socleclogia que, de uma
forma mais ou menos dissimulada, se tem afirmado como uma
contra-sociologia, como uma alternativa a sociologia
institucionalizada. Trata-se de uma tradigdo gque remonta
aos finais do século XIX com os trabalhos de LE PLAY e de
alguns etndélogos e due, sequndo Rémy HESS (1981}, se
prolonga nos trabalhos de Saul ALINSKY, J. RUBIN, ETZKOWITZ
e SCHAFLANDER da escola da socioclogia clinica americana,
bem como na corrente da Sociologia Humanista de Alfred
McClung LEE. E nesta tradigac clinica da sociologia que se
devem incluir os trabalhos de Paulo FREIRE em torno do
conceito de conscieﬂtizagéo, bem como as técnicas do
inguérito conscientizante de Collette HUMBERT e Jean MELRO,
os trabalhos de Danilo DOLCI, os trabalhos da sociologia da
intervencac preconizada por Alain TOURAINE ou os trabalhos
da sociologia do acontecimento em que esteve envolvido
Edgar MORIN. Mais recentemente, Georges LAPASSADE considera
a BAnalise Institucional <como a versdo francesa da
etnometodologia americana e René BARBIER admite que ela se

integra numa sociologia da emogobes.

Abster-nos—emos de fazer, neste momento, uma andlise
detalhada das modalidades através das duals a Analise
Institucional incorporou esta tradicéo clinica da
sociologia, para realgarmos apenas a existéncia de espagos
de convergéncia epistemolbgica e metodoldgica com a

sociologia do acontecimento e a sociologia da acgdo.

Para Edgar MORIN (1984), a socioclogia do
acontecimento alternativa & sociologia da especializacgao
disciplinar gque se centra "mais no fendmeno gue na
disciplina, mais no acontecimento do que na variavel, mais
na crise do que na regularidade estatistica™ (MORIN, 1984,
p.159), representa uma corrente da sociclogia ocultada
pelas concepgdes técnico-socioldgicas dominantes que pode
"desempenhar um papel de elemento marginal simultaneamente
negativo (polémico) e positivo {reconstruter).” (MORIN,
1984, p.159).
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0 acontecimento ou © fendmeno entendido como
minformacdo que faz a sua erupgdo tanto no sistema social
como no sistema mental do socidlogo™ (MORIN, 1684, p.160) e
que se apresenta sob a forma de "mensagens enigmaticas,
avisos, ou reveladores significativos"” {MORIN, 1984,

p-161), desempenha um papel semelhante ao do analisador

valorizado pela Analise Institucional.

"0 acontecimento, tal como analisador — "natural”™ ou
"construido"—, remete sempre para transformacgdes
imprevistas, escapando as reqgqularidades estatisticas e
sociais e, dando origem a "dinamismos conjunturalmente
congregados e até entdo independentes, e/ou a processos dque
evidenciam os tracos isomerfos latentes nas diferencas ou
nas heterogeneidades."” (MORIN, 1984, p.l16l). E este
"material” concentrado e denso do ponto de vista
informativo, "rejeitado como insignificante, imponderavel
ou estatisticamente minoritario, perturbando a estrutura ou
o sistema” (MORIN, 1984, p.l162) que constitui o Tuniverso
empirico” da socioclogia do acontecimento; da mesma forma,
que o universo empirico da hermenéutica psicanalitica €
constituido pelo discurso deformado, minoritario,

desprovido de sentido a que esta atribui o estatuto

metodoldgico de "revelador, desencadeador, enzima,
fermento, virus, acelerador, modificador™ (MORIN, 1984,
p.162}, em suma, O estatuto de elemento estruturador do

sentido do "discurso normal", do sentido da estrutura, do
proprio sentido do acontecimento ou da deformagdo do

sistema.

Enquanto ~ clinica socioldgica, a sociclogia do
acontecimento, da mesma forma que a clinica analitica, a
clinica psicossociolégica ou a clinica institucional,
reconhece a dialéctica das relagdes e das transacgdes que
se estabelecem entre o sujeito e o objecto e procura
"retirar vantagens dos inconvenientes cientificos (..) desta
grande proximidade com © concreto" (MORIN, 1984, p.163)

admitindo que, a indispensavel disscciagao "entre
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observacdo e participacdo é uma dissociacdo intelectual que
nao exclui a participacéo afectiva" (MORIN, 1984, p.l172) e

a transaccdo dos afectos.

0 reconhecimento da existéncia de sistemas conplexos
de transaccdo entre o sujeito e o objecto gque, no dominio
das Ciéncias Sociais e Humanas, sdo simultaneamente
sujeitos/objectos, embora n&c constitua um o6bice ao
desenvolvimento da cientificidade, sO pode transformar-se
numa vantagem acrescida no respeito de determinadas

precaugdes.

Por um lado, a transacc¢do ndo implica a dissolucdo de
papeis, mas apela para uma dissociacdo que nédo carece de
uma institucionalizacdo estavel por sSer de natureza
exclusivamente intelectual e por se apolar numa altereidade
de estatutos. Por outro lado, esta dissoclagdao nio implica
o abandono das preocupagdes com o rigor da analise, mas
apoia-se "num rigor de raciocinio gue mais é importante que
o rigor do calculo ({(..) (e num) questionamento que & mais
importante gque o guestionario.™ (MORIN, 1984, p. 174).
Finalmente, o rigor de raciocinio nao se confunde com ©
rigor positivista gque procura no real a confirmagdo de uma
teoria, mas constrdéi-se numa relacdo dia—-ldgica entre o
pensamento e o real apoiado num método onde a observagaoc se
conjuga com a praxis, com a intervencdo e com a escuta. A
observacdo, como realga MORIN (1984) delimita o fendmeno ou
o acontecimento, a praxis reconhece as suas energias
transformantes, a intervencdo interpela-o nos seus pontos
estratégicos e a escuta penetra na sua intimidade

individual, interroga a ac¢do, a palavra e as coisas

A sociologia da acgdo de Alain TOURAINE (1984) também
se afirma como uma alternativa a sociologia dos "grandes
acontecimentos historicos” no reconhecimento de que ¢&
"concentrando a atencdo nos proprios actores, apreendidos
nas suas condicdes de existéncia concreta, gque se pode

abordar melhor os mecanismos através dos gquais (.) podem
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ser apreendidas as condutas de producéao conflitual da
sociedade (TOQURAINE, 1984, p.201).

Tal como a Andlise Institucional também a Sociologia
da accio se propde "estudar os actores'histéricos e, em
particular, os actores de classe e os seus movimentos
sociais através dos pequenos grupos” (TOURAINE, 1984, p.
202 e 203), investindo-os, assim, do estatuto de campo de

observacio e intervencdo privilegiado. O pedquenos grupo &,

com efeito, para TOURAINE (1984, um espago dquase
experimental onde o peso das situacdes quotidianas &
reduzido ao maximo possivel para dque o "actor possa
exprimir o mais intensamente possivel a sua contestagdo
(..), os seus objectivos e a consciéncia que ele tem dos

conflitos em que estd envolvido." (TOURAINE, 1984, p.202).

Ao descentrar o estudo da acgidoc histdrica dos mega-—
inquéritos extensivos e dos grandes quadros tebricos de
referéncia para se centrar "no estudo intensivo de grupos
restritos com gue os investigadores vado desenvolver estudos
aprofundados de longa duracao” (TOURAINE, 1984, p.202), a
sociologia da acgdo, ao contrario da psicossociologia, nao
adopta o pequenoc grupc como campo de andlise privilegiado.
Ele & antes o intérprete de uma histdéria que o transcende
temporal e socialmente, embora essa histéria "atravesse "e

seja inserivel na situagdo concreta do pequenos grupo.,

Qra, neste trabalho de interpretacgéo, 0s
investigadores, da mesma forma gque © dispositivo soécio-
analitico ou o "cerimonial" da cura psicanalitica,
desempenham um papel imprescindivel. E gragas a sua
intervencao activa que o "actor soclal pode passar de um
nivel a outro da realidade social e j& ndo construlr apenas
condutas de respostas e adaptagdo, mas condutas de projecto
e de conflito.” (TOURAINE, 1984, p. 202).

Tal como a sociologia do acontecimento chama a
atencdo para a importancia de uma dissociagdo dos papeis

entre o sujeito e o objecto que ndo institucionalize a sua
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separacdo, também a sociologia da acgédo realga o papel
militante dos grupos de investigac@o/acgdo e a necessidade
de assegurar a gestagdo da contradigdo latente "entre este
papel de militdncia e o papel de analista dos participantes
(o) (ocupados numa) anadlise gque se orienta para a
descoberta do sentido mais profundo da acgao" (TOURAINE,
1984, p.204). O investigador, neste contexto, & um analista
de narrativas que estuda "menos a conduta dos actores dque a
sua auto-analise™ (TOURAINE, 1984, p.206) com o intuito de
fazer perceber de que "forma e com que forga as condutas de
producao da sociedade estdo também presentes noutras
condutas que podem ser analisadas ou apercebldas noutros
niveis da vida social" (TOURAINE, 1984, p.207), isto &, com
o intuitoc de ‘'"extrair uma significacdo de uma pratica
complexa e fazer reconhecer que esta significagdo &
portadora de sentido para outros aspectos da acgdo. "
(TOURAINE, 1984, p.207).

Os saberes produzidos na sociclogia da acgdo dque
transcendem o contexto da sua produgdo, tém um estatuto
epistemolégico semelhante ao dos "saberes positives” da
Psicanalise. O gue os valida é "a capacidade do grupo
reinterpretar e orientar a sua experiéncia passada,
presente e futura" (TOURAINE, 1984, p.Z211) em funcé&oc das

interpretacdes contextualizadas que eles induzem.

Embora 0s institucionalistas considerem que a
intervencdo preconizada pela sociologia da acgdo de Alain
TOURAINE se centra exclusivamente no dominio das praticas
discursivas, nao tem suficientemente em conta a
problemédtica do transfert e do contra-transfert
institucional e sobrevaloriza o papel do investigador, a
verdade & que eles reconhecem o seu contributo para a
"teorizacdo de uma sociologia da intervencgdo tanto pelos
problemas que colocam as suas intervengbes, como pelos

problemas gue ele resolveu.” (HESS, 1981, p.148).
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Como espago de integracéo interpelante de
contribuigbes tedricas e epistemoldgicas diversificadas e,
por vezes, inconciliaveis, a psicossociologia clinica da
educacdo das décadas de 60 e 70, pela controvérsias em que
se envolveu, pelas priticas em que se implicou e pelas
problematicas que sugeriu, constitui seguramente uma
referéncia importante para a reconceptualizacdo da

cientificidade em educacdoc neste final do século.

Apesar de nado ter produzido, neste contexto histérico
€ nos seus desenvolvimentos posteriores, uma estrutura
discursiva e praxeoldgica capaz de contribuir para a
superacao das ambiguidades constituintes da cientificidade
em educagdo, este movimento poli-mérfico, conflitual e
polémico, que se desenvolveu nas margens dos "espacos”" onde
se definem as legitimidades cientificas, foi responsavel
pelo "deslocamento"” destas ambiguidades para novas "zonas

de incerteza" eventualmente mais consistentes.

Embora reconheca que a "a psicossociologia morreu no
turbilhdo dos anos 70" (PAGES, 1994, p.159), Max PAGES
associa esta morte a um renascimento que se constrdéi, em
parte, numa reinterpretacdo da uma heranga tedérica e
praxeoldgica, onde as preocupacdes relacionadas com a
construgédo de narrativas totalizantes e a exXplicitacdo de
principios explicativos ultimos (libido, luta de classes,
energia sexual ..) capazes de assegurar uma integracdo
disciplinar, ddo lugar a uma atitude mais tolerante sem que
por isso deixe de ser menos critica, ao desenvolvimento de
micro-interpretagdes sem que por isso deixem de ser menos
rigorosas, ou ao desenvolvimento de uma
interdisciplinaridade multi-polar e contextualizada sem que
por isso se deixe de reconhecer a existéncia de zonas de

articulacdo entre as diferentes matrizes disciplinares

Na opinido deste autor, a psicossociologia das
décadas de 80 e 90, embora conserve a "sua ambigdo original

de articular campos e disciplinas das ciéncias soclais e
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humanas"” (PAGES, 1994, P.159) e, embora admita que a
problemdtica das teorias e das praticas do pequenc Jrupo
construam uma parte da sua heranga, é uma psicossociologia
polimérfica e policentrica que nao se define por ter um
objecto especifico incidindo sobre "um sector da conduta
humana que a situaria ao lado de outras disciplinas (..},
(mas) pela sua démarche intelectual e a sua epistemologia
especifica." (PAGES, 1994, p.159).

Enquanto "démarche intelectual” e espago de producgdo
de uma nova atitude epistemoldgica, a psicossociologia
clinica pode contribuir de wuma forma particularmente
relevante para um re-equacionamento da cientificidade em

educacido gue redefina as suas ambiguidades constituintes.

A reabilitac&c e a recriagdo de um conceito de
instituicdo onde esta ndo & reduzida a sua funcionalidade,
nem a4 sua materialidade organizacional, mas & investida de
uma "imaterialidade®, de uma espacialidade e de uma
temporalidade gque a transcende engquanto espaco social
delimitado, constitui uma das contribui¢des da Analise
Institucicnal gque melhor podera contribuir para a
complexificacdo da dicotomia entre o individuo e a
sociedade como referente privilegiado na definigdo dos
problemas educativos e na estruturacdo das praticas

pedagdgicas.

E certo gue os primeiros passos da psicossociologia
em educacdo se foram estruturando no pressuposto de que o
pequeno grupo constituiria um espago onde, o exercicio de
uma democracia participada, asseguraria n8o s6 a superagao
da dicotomia entre o individuo e a sociedade no campo
educativo, como também a prdpria aprendizagem da vivéncia

democratica.

E certo também que esta "ilus&o grupista" se
articulava com um projecto tedrico, por vezes dissimulado,
de superacdo da conflitualidade entre a psicologia e a

sociologia da educagdo através da producdo de uma ciéncia
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unitéaria que, incidindo sobre um  objecto inédito,
asseguraria a construgdo de sinteses capazes de aprofundar
o conhecimento das leis que regem o funcionamento do
pequeno grupo para dai inferir tecnologias educativas e
construir referentes a estruturacgao de praticas

pedagdgicas.

£ certo, portanto, que o pequenc grupo se tendeu a
afirmar como o espaco a privilegiar no reencontro com uma
harmonia perdida, como objecto empirico susceptivel de
superar dicotomias tedricas e metodoldgicas e fol dotado de
uma materialidade e de uma autonomia tal que ele se
posicionava num espago etéreo que o colocava ao abrigo dos

interesses publicos e privados.

Mas ter-se-a4 de reconhecer que algumas das correntes
mais representativas da psicossociologia clinica em
educacido se estruturaram na critica a esta "ilusao
grupista" buscando um integragdo disciplinar onde, mais do
que a construgido de sinteses, se promovia uma interpelagio
dos contributos de cada uma das matrizes disciplinares
pelos contributos das restantes, onde o sentido das
convergéncias tedricas instavels estava subordinado a

légica de uma praxeologia de intervencéao.

Neste projecto epistemoldgico, © pegqueno Jgrupo perdeu
o estatuto metodolédgico de objecto empirico capaz de
superar uma dicotomia entre o psicolégico e © sociolégico,
gque a divisao do trabalho entre a psicologia e a sociologia
institucionalizaram como irredutibilidade ou como separagao
entre os fins e os meios em educagdoc, para se afirmar como
uma micro-instituicdoc de interpretagdo, como um espago de
interpelacdo da instituicdo, de reconstrugaoc e desocultacao
de sentidos, em suma, para se afirmar como um espago
epistemoldégico de produgao da uma multireferencialidade e
COMmo um  espago praxeolégico de desestruturacdo da

instituicao.
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Dir-se-ia, portanto, gue estas correntes da
psicossociologia em educagdo nao sb reconhecem a
impossibilidade de se proceder a uma gestdo da dicotomia
entre o individuo e a sociedade no campo educativo no
registo da cientificidade, como procuraram transformar esta
dicotomia numa complementaridade contraditéria inscrita num
processo de compreensdc hermenéutica de uma realidade dque
sé se conhece, transformando-a e interpretando-a numa

multireferencialidade interpelante.

Para além de se apolar em colectivos de
interpretagéo, o +trabalho de analise da instituigéo
entendida mais "como uma totalizacdo em curso (no sentido
sartriano do termo) do que como uma totalidade" (ARDOINO,
1988, p.254) dada, J& ndc se define "pela sua capacidade de
separacao, de decomposicao, de divisido/redugédo em
elementos mais simples, mas pelas suas propriedades de
compreensdo, de acompanhamento dos fendtmenos vivos e
dinémiéos (..}, num processo de familiarizag¢do clinica (..},
numa relacdo implicada ao outro (.} onde a escuta que tem
em conta as dimensdes hitdrico-temporais (e existenciais)
que -a observagdo pde de lado desempenha um papel
determinante (..)" (ARDOINC, 1988, p.257). RO contrario da
interdisciplinaridade ou da multidisciplinaridade que se
restringe ao didlogo entre os discursos disciplinares, isto
&, que se restringe ao didlogo entre Os saberes sébios
promovendo a sua intersecgao ou a sua justaposig¢ao para a

producdo de um "discurso” sobre um objecto gque lhes pré-

existe, "a multireferencialidade supbe a capacidade de
falar wvarias linguagens sSem as confundir™ (ARDOINO, 1988,
p.257), nio sbé "linguagens sadbias", mas também linguagens

profanas, pelo que subentende a existéncia de colectivos de

interpretacéo.

Ao mesmo tempo que "desloca” analiticamente as
relacdes entre o individual e o social dos seus objectos

empiricos — o individuo e a socledade — e das suas
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linguagens cientificas — a psicologia e a sociologia — para
um campo inédito — a instituigcdo — onde, estando ambos
ausentes, estad presente a expressao da sua conflitualidade,
a clinica institucional faz da interven¢do, nao sé uma
exigéncia ética e .. politica, mas também e, principalmente,

um imperativo epistemolégico.

A énfase que é dada a intervencgéo e a
investigacdo/acgdo de inspiragao Lewiniana, apesar de se
inscrever em opcdes éticas e politicas, de subentender uma
concepcaon de formacgao e de ser metodologicamente
justificavel pelo reconhecimento da wvantagens "cognitivas"”
da familiaridade do investigador com o seu objecto,
inscreve-se numa opcdc epistemoldégica que reconhece a
abordagem compreensiva como modalidade privilegiada de

acesso ao mundo social.

Esta atitude compreensiva gque ndo se reduz a empatia
como "acto misterioso de identificacdo dos estados mentais
de um sujeito exterior™ (HABERMAS, 1981 red.1987, p.125) &
inseparavel de uma actividade intercompreensiva que
subentende a possibilidade de uma critica reciproca entre
discursos com pretensdes a verdade, entre intérpretes que
nio se podem limitar & observagdo sob pena de sd terem
acesso aos "substractos fisicos das expressbes sem as
compreenderem. " (HABERMAS, 1981 red.1987, p.131). ]
dispositivo de andlise onde se integram OS "analistas", né&o
como intérpretes investidos da posicgéo privilegiada de
observadores "exteriores”, mas como intervenientes
inplicados que participam engquanto locutores e auditores,
constitui ¢ suporte de uma intercompreensdao COMO actividade

de interpretagdo partilhada.

£ neste contexto de interpretacéc partilhada enquanto
exigéncia cognitiva do acesso a compreensdo dque deve ser

equacionada a problematica da intervencao.

Na realidade o dispositivo de anédlise onde se insere

o analista & duplamente interveniente. Sendo constituido
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por sujeitos socializados, 1isto é, por sujeitos que ao
falarem, pesarem e agirem sobre o seu contexto social se
produzem enguanto sujeitos produtores do seu contexto de
socializacdo, o dispositivo de anadlise é um dispositivo de
(trans) formacdo, isto &, um catalisador informacional e
situacional gque transforma as relagdes do sujeito com o seu
contexto de socializacdo. A originalidade da clinica
institucional reside no facto desta re-socializagdo néao
visar explicitamente a apropriag&c de um sentido que,
embora possa ser pertinente para o sujeito, & produzido do
seu exterior e materializada em tecnologias da acgdo ou em
compreensdo transmitida das regras eficientes da acgao, mas
ser tendencialmente auto-compreensdo partilhada das
relacdes do sujeito com os seus contextos de soclalizagdo
que se apcia malis na interpelacdo c¢ritica do que na
circulacio de saberes positivos. Por outro lado, o}
dispositivo de anédlise ao desenvolver-se num sistema de
interacgdes tendencialmente des—estruturante do sistema de
interacgdes da instituigdo em analise, participa na
instauracdo de um sistema de acgdoc gque ele nao pode
analisar como um objecto preexistente a analise, mas como

um objecto-projecto que se constrdéi na prépria anadlise.

A transformacdo do objecto gque se gquer apreender
cognitivamente e a transformag&c dos proprios sujeitos dque
se envolvem neste processo cognitivo, ndoc & um subproduto
da accgdo cognitiva, mas é constitutiva da compreensao Como
modalidade de acesso aos factos nas ciéncias hermenéuticas
e de construgido de saberes que Jja n&o sdo positivos, mas

criticos.

Ao tocar as ambilguidades constituintes da
cientificidade em educacgdo, a trajectdéria do discurso da
psicossociologia clinica em educag¢do pode contribuir para
uma redefinigéo do contexto onde se define essa

cientificidade.
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Em primeiro lugar, a tentativa de superacdo da
dicotomia entre o individuo e a sociedade no campo
educativo que tem conduzido ao desenvolvimento de projectos
de construcdo de uma interdisciplinaridade pensada como
sobreposicdo ou conjugacdo de contribuigdes provenientes de
diferentes matrizes disciplinares, parece poder  ser
repensada em torno da problematica de uma integragao
disciplinar tematica e construida na interpelagdo critica
dessas matrizes disciplinares. Pressupondo gque nem O
individuo & o objecto de estudo exclusivo da Psicologia,
nem a sociedade um exclusivo da abordagem socioldgica, esta
dinamica da integracdo disciplinar n&o se confunde com o©
projecto empiricista que visa construir a
interdisciplinaridade atribuindo uma importancia
metodolégica acrescida a objectos empiricos que @ se
situariam na interface entre o individuo e a sociedade: ©
grupo, a organizacdo escolar, a instituigdo educativa,
etc.. Ela apoia-se numa atitude epistemoldgica interpelante
que postula a possibilidade de se reconhecer os limites dos
diferentes "olhares disciplinares" explorando metodicamente
as potencialidades interpretativas de cada um dos olhares
em "dominios empiricos™ que, tradicionalmente, ndo se

integravam no campo das suas preocupacbes.

Esta atitude epistemoldgica gque procura aprofundar as
tendéncias que nos uUltimos anos se tém esbogado nos olhares
disciplinares que mais tém influenciado a construgao da
cientificidade em educacdo articula-se com o reconhecimento
de que o campo educativo ¢é intrinsecamente complexo e
apelante ao desenvolvimento de uma multireferencialidade e
que nido pode ser reflectido na aceitagéao acritica da

separagidoc entre os meios e os fins.

Na realidade, a separagdo entre meios e fins em
educacdo que constitui wum dos fundamentos do projecto
inacabado de construcido de uma cientificidade em educacao
capaz de a distinguir de uma abordagem moral, conduz a uma

valorizacdo incontrolada do modelo industrial como matriz
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estruturadora da reflexdo educativa e a uma "naturalizacao”
da racionalidade cognitivo-instrumental na definigdo das
relacdes entre formagdes tedricas e formagdes praticas no
campo educativo. A énfase dada ao programa € ao plano, como
realca CASTORIADIS (1975) corresponde a uma hipostasia do
"nomento técnico de uma actividade, gquando condigdes,
objectivos e meios podem ser (..} determinados com
exactidao” {CASTORIADIS, 1975, p.l06-107) e guando a
pratica pode ser pensada como fabricagde. O plano "reclama
uma Figura de Autor, de Proprietério do sentido, (de um
Organizador) capaz de assegurar a previsibilidade das
tarefas de producdo"” (IMBERT, 1992, p.112) e tende a
ignorar ou a desvalorizar duas das caracteristicas mails
importantes da acgdo: "a capacidade de acgao colectiva e a
habilidade estratégica na transacgdo com as coilsas, O0s
equipamentos e as matérias primas.” (THEVENOT, 1995,
p.412).

Bo deslocar-se da problemdtica instrumental para a
problemética do sentido, a reflexao educativa ndo abandona
a reflexio sobre a instrumentalidade em educagdo. Ela &
subordinada, no entanto, a uma reflexdo sobre a praxis que
implica uma redefinigdo tanto do contetdo da reflexdo como

das instdncias que a promovem.

Na realidade, a accédo pensada como praxis nao se pode
confinar ao quadro de uma relagdo entre a teoria e a sua
aplicacdo, isomorfa da relagdo "Autor e pacientes, mas &
interaccdo entre autores que se afirmam como seres
actuantes uns em relacdo aos outros de tal forma due cada
um nunca ¢é apenas agente, mas sempre a ao mesmo tempo
paciente.” (IMBERT, 1992, p.-117). Ao contrario da
fabricacdo que trabalha com e sobre as previsibilidades e
que para ser eficaz subentende o maximo de objectividade
prévia, a praxis ndo ¢é a utilizacdo das faculdades dos
individuos, mas recriacdo, produgi&o de energia inexistente,

gestdo da imprevisibilidade, troca de subjectividades




148

viaveis. Ela nio subentende uma definigdo prévia de fins
que sejam capazes de dar sentido 4 articulac¢do dos meios
disponiveis, mas produz meios e fins numa dindmica onde

eles se tendem a confundir.

A praxis naoc subentende, assim, uma reflexdo prévia
sobre os fins apoiada nas Ciéncias Morais, como pretendia
MARION, na filosofia, como admitiam os defensores do
experimentalismo em educag¢do, ou na sociedade tal como
DURKHEIM a sacralizou. Ndo carece também de uma teoria dos
meios susceptivel de assegurar a sua eficacia pela sua
aplicacdo a uma universalidade de contextos finalizados.
Ela apela, no entanto, para media¢des que rompam e resistam
ao habitus instituido e gue se afirmem como dispositivos de
interpelacdo capazes de des-estruturarem tendo em vista uma

nova estruturacio.

Da mesma forma gue a cura analitica se apoia em
mediadores simbdlicos que promovam a auto-interpelagdo do
sujeito rompendo com os habitus discursives instituidos, a
clinica institucional desenvolve dispositivos de
interpelagdo (pré)ocupados com uma auto-reflexao
institucional que facilite a ruptura com as praticas

instituidas.

0 facto de, como pensamos, ela se poder constituir
como quadro potencial de referéncia a uma redefinicdo das
relacdes entre formagbes tedricas e formagdes praticas no
campo educative, deriva, em parte, do facto de ela
equacionar estas relagdes, nao em torno da sua maior ou
menor funcionalidade, mas num plano epistemoldgico dgue

interpela a prépria cientificidade em educagao.

Na realidade, como realga, F. IMBERT (1992) a
abordagem c¢linica gue conduz ao questionamento das
praticas, néo se confunde com uma abordagem cientifica
construida em torno de uma concep¢do unificadora da
Ciéncia. A primeira afirma-se como sendo a "inteligéncia da

ordem e procura a sua validade na natureza dedutiva e
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preditiva dos seus enunciados; pelo contrario o esforgo de
conhecimento incidindo sobre as prdticas sociais &
inteligéncia da desordem, integra desejo, angustia,
temporalidade e conflito (..} (e excluil a possibilidade de
se poder) tratar o sujeito como Se trata um objecto.”
(IMBERT, 1992, p.208). Enquanto que a démarche cientifica

se relaciona com as praticas sociais invulnerabilizando as

suas produgdes tebricas, . a clinica vulnerabiliza

deliberadamente a teoria no pressuposto de que a analise e
a intervencdo ndo & necessariamente "precedida de um desejo
de saber do analista nem consiste na aplicacdo de um saber
ja4 constituido." (IMBERT, 1992, p.214).

F esta énfase dada a vulnerabilidade que nos permite
aprofundar a nogdo de multireferencialidade gque ARDOINO
considera ser considera ser constitutiva das ciéncilas do
complexo e que serviu de suporte as considerag¢des que
fizemos para contrapormos a interdisciplinaridade no campo
da educacdo a ideia de integracao disciplinar interpelante.
Na realidade, a atitude interpelante que esta integragdo
disciplinar subentende nao se circunscreve ao
estabelecimento de uma vulnerabilidade entre as
disciplinaridades, mas ter-se-a de "abrir" para o exterior
da cientificidade, isto é, serd também uma vulnerabilidade
dos saberes sabios relativamente aos saberes profanos. A
cientificidade, neste contexto, nao se estrutura na procura
de saberes positivos capazes de produzirem interpretacdes
mais ou menos definitivas, mas inscreve—se numa préatica
contingente de interpretacgdo partilhada, também ela
contingente, que se apoia em saberes criticos
suficientemente flexivels para serem permeaveis ao efeito
de surpresa, nho pressuposto de que em educagdo nado ha
teorizacdes definitivas; estamos condenados a um eterno
recomeco, ndo ha nada conquistado "de uma vez PpOr todas
dado que tudo recomega com aquele que acaba de nascer e com
aquele gque o educa."” (CIFALI, cit. por IMBERT, 1992,
p.222).
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4 - O “Discurso Sociolégico sobre a Educagédo”: o Funcionalismo Critico
a Cidade Educativa

A promessa Durkheimeana de assegurar a cientifizacao
do campo educativo através de um divisdo epistemoldégica do
trabalho cientifico que assegurasse e estabilizasse a
gestdo da conflitualidade entre meios e fins, ou entre o
social e o individual, marcou de tal forma o discurso
socioldgico em educagdo que este, éfé meadosmda década de
70, procurou garantir a sua notoriedade clentifica
afirmando-se como alternativa ao discurso psicoldgico em
educacido enquanto discurso dos meios e como alternativa ao
“discurso dos praticos em educacgdoc” enquanto discursc dque

concilia aquilo que a ciéncia discrimina.

Vocacionado essencialmente para a producao de
enunciados incidindo sobre as finalidades em educacdo e
sobre a coeréncia dos meios relativamente &as finalidades
afirmadas, o) discurso socioldgico, neste contexto
histérico, dirigiu-se fundamentalmente para o Estado
enguanto encarnacdo politica do social, contribuindo, deste
modo, para a estabilizagdo de uma definigdo “naturalizada”
da relacdo pedagdégica como espago de exercicio de uma
actividade inter—individual mediatizada por um saber a
transmitir. Enguanto que a psicologia da educagdo, cComo ja
realcamos, se construiu como uma ciéncia dos meios
educativos gque se dirigia privilegiadamente para OS
educadores com o intuitoc de o©os educar nas tecnologias
educativas mais eficientes, a sociologia da educagéao
construiu-se como uma ciéncia dos fins em educagao ou como
ciéncia da denuncia dos desvios relativamente aos £fins,
que, se em determinado momento legitimou um "discurso
critico" por parte dos educadores, raramente se focalizou
na relacido pedagdgica por se dirigilr privilegiadamente para

a SOCIEDADE ou para o poder politico. Dir-se-ia, portanto,
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gue se a psicologia da educagdo desempenhou o papel da
ciéncia dos instrumentos e artefactos educativos, a
sociologia da educagdo, se afirmou como a cléncia da
normatividade educativa ou como a ciéncia da denidncia
educativa. A primeira — a Psicologia da Educagdao — ocupa-se
dos instrumentos necessarios a produgdo da modernidade
educativa, a segunda — a Socilologia da Educagdo — ocupou-se
da dentincia aos "desvios" das promessas da modernidade

educativa.

Ora, se esta divisido epistemoldgica do trabalho
cientifico inibiu o “discurso psicoldgico” de se debrucgar
sobre as Tfinalidades sociais da educacdo, a verdade & que
ela também contribuiu para que o “discurso socioldgico”
cuidasse guase exclusivamente da congruéncia dos meios
relativamente aos fins no pressuposto de que a ordem
educativa seria profundamente ritmada pelos espagos e
tempos da intervengio do Estado-Nagdo e Jjustificada na

aceitacdo do principio da igualdade de oportunidades.

Seguindo a tendéncia dominante das Ciéncias Sociais
que, como real¢am WALLERSTEIN e al. (1996}, se centraram
até finais da década 40 “muito na nogdo de Estado, no
sentido em que era aos Estados gque se 1a Dbuscar os
enquadramentos — supostamente ébvios — em que tinham lugar
0s processos analisados pelas .ciéhcias sociais"
(WALLERSTEIN e al. 1996, p.l44), para depols da 22Guerra
Mundial e na sequéncia da consolidagdo do Estado-
Providéncia consagrarem este estadocentrismo com um
conceito de desenvolvimento associado prioritariamente ao
“desenvolvimento de cada Estado isoladamente, tomado como
entidade singular.” (WALLERSTEIN e al. 1996, p.145), O©O
“discurso socioldégico em educagdo”, como realgca POPKEWITZ
{1991) também se centrou excessivamente num conceito
naturalizado de desenvolvimento humano e social sustentado
na crenga de uma ideologia do progresso que,
tendencialmente, interpreta o conflito social em torno das

preocupagdes relacionadas "com a eficiéncia e a eficécia
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administrativa e com a engenharia social (.}." (POPKEWITZ,
1991, p.248), geridas no espago soclial delimitado pelos

modernos Estados Nagéao.

Tanto nos palses anglo-saxdénicos como nos paises
francéfonos, o enquadramento conceptual e metodoldgico do
“discurso socioldgico em educagdo” foi até meados da década
de 60 profundamente tributério de uma definiciao politica da
educacdo onde se subentendia a existéncia de uma relacgédo
forte entre a macro-regulacido dos sistemas educativos, a
"organizacdo politica da escola e as actividades de
conhecimento que se desenvolvem a propdsito dela" (DEROUET,
1992, p.29). Na opinido de DEROUET (1992) as diferentes
correntes da sociologia da educagdo, incluindo as mais
criticas, estruturaram-se em torno da ideal da igualdade de
oportunidades e construiram categorias analiticas que,
sendo pertinentes para a andlise dos fendmenos produzidos a
escala do Estado-Nacdo, se assoclam a um Pprocesso de
“naturalizagao” de uma concepgao centralizada e
estandardizada da educacao pouco permeédvel ao
reconhecimento de légicas educativas que escapem ao0s

espacos e aos tempos da intervengao do Estado.

Apesar de HAMELINE (1971) ter admitido que o trabalho
“Rapport pédagogique et communication” da autoria de
BOURDIEU, PASSERON e SAINT-MARTIN anuqciava a possibilidade
de se proceder a uma interrogagao critica do relagao
pedagdégica recorrendo ao olhar socioldgico, a verdade & que
o desenvolvimento posterior da sociologia se fez na
aceitacdo do pressuposto de que a escola se inscrevia num
regime de Jjustificagdo simples onde o principio da
igualdade de oportunidades legitimaria, nao s a
intervencgao homogeneizante do Estado-Nacgao, como a
estrutura dos “discursos socioldgicos em educagdo” fossem
eles tributarios das correntes funcionalistas ou de
correntes mais criticas. Os primeiros tendem a
"naturalizar"” 0 funcionamento dcos modernos sistemas

educativos inscrevendo-os numa trajectdria individual de
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desenvolvimento onde se afirma a imprescindibilidade da
escola como espaco de socializagdo e se conceptualiza a sua
contribuicdo para o desenvolvimento social em torno da
teoria do capital humano; reconhecem, por isso, na escola
uma instancia natural do desenvolvimento individual cuja
uniformizagdo asseguraria tanto a igualdade de
oportunidades de acesso, como uma desigual das realizacgdes
escolares funcionalmente adaptada & manuten¢dc de uma
coesdo social. As correntes mais criticas, por sua vez, ndo
pondoc em causa o principio da igualdade de oportunidades de
acesso denunciam a desigual distribuig&o social do sucesso
como um défice democriatico, ou melhor, como a manifestacgdo
da funcionalidade da escola na reproducgdc da sociedade de
classes que tende a ser dissimulada por ndo ser reconhecida
como  tal, mas como uma desigual distribuic¢do das

competéncias cognitivas dos individuos.

Conjugadas no registo da consagragdoc do discurso
politico sobre a educagdo com o intuito de mostrar a
progressiva democratizagio dos sistemas educativos e a sua
contribuicdo para o progresso social, ou, pelc contrério,
conjugadas no registo da denuncia dos desvios relativamente
as promessas da modernidade, a sociologia da educagao até
meados da década de 60 parece aceitar a possibilidade do
Estado desenvolver politicas distributivas em prol do
progresso da escolarizagéof'Os apelos ao desenvolvimento de
politicas de descriminacdo positiva que possam compensar oS
"défices" econdémicos ou sodcio-culturais dos alunos
provenientes das classes mais desfavorecidas ou os apelos a
transformacio do proprio Estado e das politicas educativas
para gque assim se pudesse "inverter" o papel dos sistemas
educativos na reproducdo das desigualdades sociais, apesar
de se poderem inscrever em projectos politicos conflituais
e de derivarem de concepgdes tedricas eventualmente
contraditérias, nac deixam de atribuir um papel fortemente
central ao Estado na estruturacdo das préaticas educativas.

Também os estudos de caradcter transnacional desenvolvidas
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sobre a égide da OCDE nos finais dos anos 60, parecem ser
tributidrias desta concepcédo estadocentrica da sociologia da
educacao; eles analisam comparativamente os diferentes
contextos nacionais nao atribuindo uma importéancia
determinante as heterogeneidades no interior dos diferentes
Estados-Nacdo, ou melhor, nao pensando estas
heterogeneidades como heterogeneidades, mas COmo estéadios
diferenciados do desenvolvimento educativo, nem tdo pouco
realcando as interdeterminagdes entre oS processos

nacionais de desenvolvimento da escolarizacgdo.

A crise das politicas distributivas do Estado que se
anunciam a partir do final dos aneos 60 com "as
redistribuicdes a aumentarem a um ritmo mais lento do que
as reivindicacdes de melhor redistribuigdo (contribuiu para
que se reconhecesse) (..)] que era, afinal, cada vez menor a
felicidade que 03 Estados tinham  para oferecer.™
(WALLERSTEIN e al. 1996, p.l1l16) e,  como corolario deste
reconhecimento, a ideia de qué o Estade constituiria
naturalmente a moldura conceptual das Ciéncias Sociais
"pbassou a estar aberta a discussdo e a um questionamento
muito sério." (WALLERSTEIN e al. 1996, p.117). A
importancia acrescida gque foi atribuida aos fendmenos
transestatais e transnacionais na sequéncia do
reconhecimento de que o Estado ndo "constitui a fronteira
vhatural — ou sequer a mais importante — da accgao social"
(WALLERSTEIN e al. 1996, p.120) traduziu-se numa
reconstrucédc dos objectos de estudo das ciéncias socials e
na producgdo de um conjunto de "descoincidéncias
articuladas" entre a ecspacialidade e a temporalidade dos
objectos empiricos e as respectivas matrizes conceptuais.
Assim, se a desreferencializagdo da Sociologia
relativamente ao Estado se traduziu, no plano tedrico, pela
atribuicdo de uma énfase acrescida a fenémenos da
globalizacgao que transcendem e reconfiguram as
nacionalidades, a verdade ¢é que empiricamente estes

fenémenos nio sao abordados apenas em objectos sociais
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espacialmente mais "extensos" do que o0s espagos sociais que
se suponha serem estruturados pela influéncia directa dos
estados. A emergéncia do "local" na sua especificidade e
nio como miniatura de um global, mas como reconstrugéo
singular de fenbmenos gue, embora o transcendam, s sdo
inteligiveis na sua reactualizacdo localizada, constituil
também um dos efeitos do reconhecimento dos limites da
influéncia dos Estados-Nacdo por parte das Ciéncias

Sociais.

Por outro lado, o reconhecimento de que a ldégica da
accdo social ndo envolve apenas fendmenos que transcendem
as individualidades, contribuiu, nio s6 para o)
reconhecimento da notoriedade de alguns “autores perversos”
como GOFFMAN e FERRAROTI, mas também para o desenvolvimento
de um conjunto de trabalhos que, tal como A. GIDDENS,
procuram articular problematicas associadas as
“intimidades” ou “identidades pesscais” com os processos de

globalizagéo.

0 “discurso sociolégico sobre a educacdo” nem foi
imune a estas transformacdes no campo tedrico da sociologia
nem se impermeabilizou ao reforco das tendéncias para a
transnacionalizacio e transestatizacdo do campo educativo,
nem tdoc pouco para a diluicdoc das suas fronteiras com
outros dominios da vida social, nomeadamente, com a esfera
do trabalho.

A partir da década de 70, a sociologia da educagédo
nido se limitou a “registar” e a analisar as transformacoOes
do campo educativos que apelavam para um olhar dque se
descentrasse do Estado para melhor compreender tanto a
intervencdc do Estado como as praticas dos actores

educativos

A critica ao estadocentrismo gque se acentuou com a
atribuicdo de uma importancia social acrescida a novos

actores educativos que se construiam na "interface” das
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fronteiras dos objectos empiricos da sociologia e da
psicologia da educacao, articulou-se com o reforgo da
critica Aas concepcgdes "objectivistas™ e as ilusdes dos
determinismos universalistas. O "discurso socioldgico™ em
educacdo redescobriu uma tradigdo fenemoncldégica no campo
da sociologia e "inventou" problemas e campos de
investigacdo originais que anunciavam a possibilidades de
um "didlogo interdisciplinar" sustentado em pressupostos

novos.

Ao atribuir uma “centralidade” tedrica e
epistemoldgica a "linguagens" e a perspectivas
metodolégicas que, num contexto tedrico marcado por
preocupacdes macro-estruturais, a tinham interpelado apenas
nas suas margens, o “discurso sociolégico em educagdo”
alterou-se. Esta alteracao fol, por outro lado,
imprescindivel para que esses discurso pudesse contribuir
para a producdo de novas probleméticas, de novas
perspectivas de andlise e de novas possibilidades de
intervencdo, ou seja, para que o discursos socioldgico em
educacdo fosse alterante do campo das “subjectividades
educativas” que ele tinha contribuido para consolidar ou
para definir exclusivamente como uma espacgo de producdo de
ilusdes educativas. Finalmente, o discurso sociclégico em
educacdo que se esbog¢a neste final do século nédo se limita
a promover a integragdo de novos problemas e de novos
objectos, nem se limita a redescobrir perspectivas
analiticas que ela até entdo rejeitava. Ele interpelou-se,
interpelando as diferentes "linguagens cientificas" em
educacdo, a distribuicdo que elas fazem dos objectos e dos
problemas educativos, as relagdes gue elas estabelecen
entre si e com o campo educativo, contribuindo assim para
que se reconhecesse a possibilidade de construgdo de uma
cientificidade em educacdo mais indisciplinada porgue menos

disciplinar e mais critica porque menos positiva.
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René BARBIER (1994) da conta de um duplo movimento
das ciéncias sociais e humanas que se traduz por um reforcgo
das perspectivas objectivistas e positivistas da Psicologia
sob a influéncia crescente das neurociéncias, em contraste
com a tendéncia da sociologia se afastar progressivamente
da sua tradicdo durkheimeana para, influenciada pela
etnologia e pelo método das histdérias de wvida, se tender a
centrar "no vivido, mna implicagdo e no regresso ao
sujeito."” (BARBIER, 1994, p.27).

Ora, no campo da sociologia da educagdo este regresso
a experiéncia vivida e ao sujeito, bem como a reafirmagao
de uma tradicdo critica e intencionalmente transformante,
traduziu-se pelo desenvolvimento de novas metodologias de
investigacdo, em parte tributarias da tradigéo ¢linica da
psicossociologia, e, principalmente, pelo aparecimento de
novas problemdticas que se situavam no exterior das

fronteiras da sociologia.

Nio cabe obviamente no ambito deste trabalho proceder
a uma analise exaustiva destas novas problematicas e
metodologias de investigagéo. Pela importédncia gue pode ter
para a recientifizacao do campo educativo, interessava, no
entanto, realcar que o desenvolvimento destas problemdticas
e metodologias de investigacdo contribuiu decisivamente
para uma transformagdo do westilo de escrita sociloldgica”;
este tem vindo, progressivamente, a atribuir uma
importéncia acrescida aos “textos” e aos “discursos”
educativos encarados como pe¢as de um enredo due importa

reescrever.

A ideia de que os textos produzidos pelos actores
educativos nao revelam apenas as ilusdes que eles tém sobre
a educacdo e sobre eles proprios, mas sao constitutivos dos
proprios fendmenos educativos, ndo emerge no campo da
sociologia da educag¢ao apenas na década de 70. Os trabalhos

desenvolvidos por BERNSTEIN na década precedente ja tinham
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realcado que a distribuigdo socialmente diferenciada das
competéncias linguisticas valorizadas pela escola &
constitutiva da produgdc social do insucesso escolar, e os
trabalhos de LABOV tinham, por sua vez, matizado as
concepgdes de BERNSTEIN ao sugerirem que as competéncias
linguisticas accilonadas se distinguem das competéncias
possuidas e sido determinadas pelo contexto social da sua
utilizagdo. Apesar das divergéncias entre estes dois
socidlogos, a verdade é& que eles convergem na aceitacgédo
tdcita de que os discursos e as competéncias discursivas
dos actores s&o desenvolvidos em contextos gque lhe sdo

dados e nd3o sdo constitutivos destes contextos.

Ora, uma das originalidades epistemoldgicas da
sociologia da educacdo dos anos B0 que retoma as tradigdes
da etnometodologia norte-americana reside no reconhecimento
de que os discursos nido sio apenas instrumentos de cognicéo
de uma “realidade exterior", mas sdo constitutivos da
producdo dessa realidade e dos actores gque a narram; ao
"discursar" o actor social ndo discorre apenas scbre um
objecto que pré-existe & producdo do discurso, mas esta
producdo contribui para a produgéo do proprio objecto do
discurso. A importidncia que a etnometodologia atribui as
praticas discursivas para ¢ estudo dos etnométodos, isto &,
para © "estudo do raciocinio prético quotidiano enquanto
fundamento de toda a actividade humana” (CICOUREL, 19879,
p.133), ndo deriva apenas de uma opgdo técnica incidindo
sobre o tipo de informacgdoc ou os instrumentos de recolha de
informacdo valorizados na investigacdo, mas & uma opgdo

fundamental que, por isso, fundamenta um projecto

cientifico alternative & sociologia objectivista. Como
realga Aaron CICOUREL (197%9) os etnometoddlogos procuraram
mostrar gue as nogdes de T"pressuposigdes ligadas a
experiéncia passada (background expectainces), de praticas
dos participantes (membres practices) ou de procedimentos
interpretativos {..] 580 inprescindiveis para tornar

coerentes ou socialmente significativas" (CICOUREL, 1979,
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p-102) as estruturas e as interacgdes soclais. As
competéncias discursivas associadas  aos procedimentos
interpretativos sdo, portando, indissociéaveils das
competéncias interactivas, isto &, elas constroem a
interacgdo social, n#o sdo apenas a sua expressao mais ou

menos objectiva.

Enmbora possa  ser, em parte, imputéavel a uma
desenvblvimento intrinseco & etnometodologia e & sua
convergéncia com um conjunto de praticas de investigacdo e,
principalmente, com um conjunto de praticas de intervengao
que se tinham desenvolvido na sociologia europeia, a
importancia que, a partir do final da década de 70, o
discurso socioldégico em educacio atribui &as praticas
discursivas e as légicas de Justificagdo dos actores
educativos, s6 é explicavel se se tiverem em conta as
transformacdes entretanto produzidas nos modos de regulagao
dos sistemas educativos e, consequentemente, nos referentes
accionados na definicdo da pertinéncia dos problemas

educativos.

Como realga DEROUET (1992), a crise do Estado-
Providéncia, para além de ter questionado a organizacdo
centralizada e estandardizada da escola, interrogou também
um certo tipo de conhecimento do social ponde fim ao
monopdlio da igualdade de oportunidades e fazendo emergir
outras referéncias como “o vigor comunitario, a procura de
eficacia, o respeito da crianga, a livre concorréncia entre
estabelecimentos.™ (DEROQUET, 1992, p.32). De um universoc de
justificagcdo simples e universal, a "escola entrou
irremediavelmente num universc de Jjustificagdo miltipla”
(DERQUET, 1892, ©p.32) que a incita a fazer apelo
simultaneamente a principios de justica e a légicas de
justificagao, por vezes contraditérias, dque sO permitem
regular a actividade dos actores educativos e fazer
funcionar o sistema se forem pensados CoOmo COMPromissos

locais.
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£ neste contexto que se pode admitir que a sociologia
critica da educacdo j& ndo pode ser apenas uma sociologia
da denuncia, isto &, uma sociologia ocupada com 05 "desvios
objectivos" do sistema relativamente a um principio que se
supde consensualmente aceite, mas tende a transformar numa
sociologia da elucidagdo das disputas que acompanham a
construgdo de compromissos locais estruturados na
complementaridade contraditéria e instavel de ldégicas de

justificagdo multiplas e diversificadas.

Ora, esta "desreferencializagdo" da ordem educativa
relativamente a um principioc e a uma ldgica universalmente
aceite, gerivel e denunciavel a escala nacional, colocou a
sociologia critica da educagdo perante um conjunto de
desafios tedricos, técnicos e epistemologicos
particularmente complexos e inéditos. Em primeiro lugar, o
exercicio da critica sociolégica deixou de ter um referente
estavel e consensual capaz de estruturar um trabalho de
denuncia que se queria axiologicamente neutro; a tentativa
de restaurar a legitimidade do processo de escolarizacdo na
construcdoc de compromissos locais apoiados em referéncias
variadas e racionalidades compdsitas, contribuiu para dque
este trabalho critico da sociologia se deslocasse de uma
logica da dendncia para uma l6gica da interpretagédo das
disputas locais e da compreensdo dos mecanismos de produgdo
de novas legitimidades educativas. A sociologia critica da
educacioc comegou, por isso, a deixar de ser uma sociologia
macro-estrutural para se afirmar como uma micro-sociologia
que se desreferencializou do espago e do tempo da
intervencdo do Estado para se permeabilizar as solicitacgdes

dos acontecimentos e das temporalidades locais.

Por outro lado, para abordar a problematica da
justica educativa enquanto processo social de construcidoc de
léogicas compdsitas de justificagao situado no registo da
disputa, a sociologia critica da educacdoc que até entdo se

tinha construido como um discurso objectivista alternativo
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teve de renunciar a "reparticdoc a priori entre o que é do
dominio do individuo que cairia no dominic da psicologia e
o gue é colectivo, gque seria relevante (..) {para ela, e
tratar) a gqualificacdo singular ou colectiva da disputa
como um produto da actividade dos prboprios actores. Em
lugar de se apoiar em colectivos 44 constituidos e, de
qualquer forma, prontos para sSeren utilizados, {...)
(tornou-se) necessario apreender as operagoes de construgdo
dos colectivos examinando a formacdo das causas colectivas,
isto é a dinamica da accgdo politica." (BOLTANSKI, 1990,
p.23}).

Ao atribuir uma atencdo acrescida ao processo de
producdo social de novos actores e categorias educativas em
detrimento da é&nfase que tinha atribuido ao posiclonamento
diversificado dos actores relativamente a categorias que
lhes pré-existem, a sociologia da educacdo tendeu a
deslocar o seu objecto do funcionamento das estruturas
educativas para o campo fluido da construgdo social das
praticas e dos problemas educativos. As disputas educativas
nas duas dltimas décadas parecem, com efeito, néc incidir
tanto sobre a acgio dos actores no linterior de um campo
mais ou menos estruturado, mas mais sobre a afirmacdo de
principios de Jjusticga "racionalmente” incompativeis que,
sendo provenientes de mundos civicos diferentes, conduzem
definicdes diferenciadas dos problemas educativos. Para
aprofundar a sua tradig#@o critica, a sociologia da educagao
enquanto abordagem sociolbgica das disputas educativas
inscreveu-se num movimento mais amplo das ciéncias socilais,
muitas vezes associado a uma "viragem linguistica” que se
pode caracterizar, COmO faz Nicolas DODIER, pela passagem
de uma “sociologia do agente” para uma “sociologia da
traducdo”. Em lugar de definir os agentes “através de
atributos estaveis, de os dotar de interesses e de
disposigdes intrinsecas capazes de engendrarem Iintengdes
objectivas e ndo conscientes, em lugar de se atribuir como

tarefa explicar a acgao destes agentes gquando eles
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encontram obstaculos exteriores, a sociologia da tradugao
mostra como é& gue os actores elaboram discursos sobre a
accdo, ou para retomar as palavras de Paul RICER, mostra
como é que eles realizam o trabalho de "construir o enredo"

das suas accdes (RICER, 1983)." (BOLTANSKI, 1990, p.56).

Esta sociologia da elaboragio das narrativas
educativas encaradas como instédncias de produgdo das
pertinéncias e dos problemas educatives, embora admita, tal
como tinham realcade os etnometoddlogos, que a vida e os
actores sociais se constroem através da linguagem, ndo
subentende que o social produzido pelos préprios actores
lhes seja transparente ou acessivel exclusivamente através
das trocas linguisticas entre eles. Ela ndo se confunde com
a "sociologia pop", para utilizarmos a designagdo de Peter
BERGER (1981), e apesar de ndo postular uma oposigdo entre
a "sociologia sabia"™ e a "sociologia profana", nao dilul a
narrativa socioldégica no discurso do actor social que se

narra.

BOLTANSKI (1990) depois de realgcar gque a narrativa
sociolégica, ndo sendo a metanarrativa do soclial, &, de
gualquer forma, uma narrativa de narrativas gque ndo se
situa no mesmo plano que estas. Da mesma forma dque
psicanalise fundamenta a sua "démarche interpretativa"” e a
sua epistemologia da escuta na definicdo de um narrador
gque, embora tenha perdido o sentido da sua narrativa, sO
pode aceder a este sentido por referéncia & narrativa
deformada, a sociologia da disputa admite que sé se pode
aceder ao sentido do social por referencia as narrativas
mesmo que deformadas. Ela atribul por isso uma importéancia
central ao trabalho interpretativo dos actores definidos
também como autores da realidade social dgue interpretam,
sem procurar "reduzi-los ou desqualifica-los opondo-lhes
uma interpretacdo mais forte"™ ((BOLTANSKI, 1990, p.57); a
interpretacgdo do socidélogo ou a tecorizagdo desenvolvida

pela sociologia tem um estatuto epistemologico semelhante
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aoc que HABERMAS atribui &s interpretacdes gerais da
psicanalise, naoc sendo por isso uma interpretacio
consolidada e estével, construida exclusivamente com base
em instrumentos cognitivos predeterminados, mas uma
interpretagéo que se deixa "conduzir pelas formas estaveis
que emergem dos depoimentos dos actores". (BOLTANSKI, 1990,
p.57).

Sendo um trabalho de deambulacéio através da
contingéncia, o trabalho socioldégico é também um trabalho
contingente gqgue nio se dissolve, no entanto, nas
contingéncias dos discursos dos actores sociais. A sua
posicao de exterioridade relativamente a disputa
subentende, no entanto, o desenvolvimento de uma postura

metodoldgica de interioridade relativamente as ldégicas

argumentativas dos actores em disputa pela definicéio
legitima da situagdo. Nio se encontrando, com efeito,
submetido & urgéncia do tempo de Jjulgar e de agir, o
socidlogo pode ndo sé accionar recursos interpretativos que
nédc derivam directamente da situacdo, como pode também
acumular um conjunto de narrativas a gue nenhum dos actores

de per si tem acesso e, principalmente, confrontar estas

narrativas num espago argumentativo que, nao sendo o espacgo
da disputa, & imprescindivel & sua interpretacdo. £ neste
trabalho de producao de interpretacdes gerais
contextualizadas que se afirma a imprescindibilidade do
trabalho de interpretacdo sociolégica como interpretaciao do
processo de produgdo de contextos contingentes. Como
reconhece BOLTANSKI, o socidlogo para que possa clarificar
os "discursos" dos actores tem de "expé-los, confrontando-
0s com uma estabilidade de uma outra ordem, isto &, dito de
uma forma mais precisa, ajustando-os &s convencdes gue
suportam a sua inteligibilidade e a sua aceitabilidade por
um numero indefinido de outros actores. Neste caso a
clarificac@o consiste em inferir os etc., para retomarmos
um conceito etnometodolégice, que cada um dos

interlocutores poderia extrair do enunciado quandoc reflecte
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separadamente mantendo-se no mesmo eSpago semantico, (..},
ou seja, a clarificagdo consiste em ascender na cadela
argumentativa até aos enunciados de generalidade elevada,
no sentido em que eles sdo aceitdveis por actores nao
especificados e onde a sua validade ja nado depende apenas
das dimensdes contingentes da situagdo” {BOLTANSKI, 1990,
p.59).

Para além de se apoiar na interpretacédo dos "textos"
e discursos educativos sem visar construir-se num meta-
texto ou num meta-discurso que, referenciando-se aos factos
objectivos, se sobreporia aqueles, a sociologia da disputa
pela definigdo dos problemas, das situacées, dos actores e
da justiga educativa, apoia-se numa definicdo original de
actor social. Na realidade, se a sociologia webberiana
atribui aoc actor social uma "personalidade" dependente da
intencionalidade que ele imprime as suas acgbes e, se a
sociologia estruturalista associa esta personalidade as
primeiras experiéncias sociais da mesma forma dJue a
psicologia a situa nas primeiras experiéncias familiares ou
sexuais, a sociologia da disputa, embora admita dque o0s
actores em disputa pela definicdo legitima da situacdo sédo
actores socializados que possuem capacidades cognitivas,
nido faz depender o trabalho de interpretacgdo desta
socializacdo e destas capacidades. Mais do que acentuar oS
esquemas pré-determinados de percepcdo e de classificagéo
“das situagdes, a sociologia da disputa acentua "a
plasticidade dos actores, a sua aptidac a mudar de situagao
e em encontrar acordos em situagdes diferentes (..)"
(BOLTANSKI, 1990, p.21l) com o intuito de compreender o
presente como produto do presente e nac como prolongamento
do passado. Esta énfase num tempo presente que, nao negando
o passado, & irredutivel a ele, sugere uma atitude
epistemolégica semelhante ao da pratica psicanalitica que
projecta as narrativas do passado numa histéria que nao é
reconstruivel como um encadeamento temporal de factos

passados e subjectivamente interpretados, mas como historia
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projectual que se produz do dominio do desejo e que, por

isso, & reconstruida e revivida no tempo presente.

A trajectéria tedrica e metodoldgica gque marcou a
abordagem sociolégica de entidades educativas que até aos
anos 70 estiveram ausentes ou se desenvolveram nas margens
do "discursos sociolbgico" sobre a educagdo, apesar das
suas ambiguidades, ¢é ilustrativa da construcdo de uma
sociologia da disputa e da traducgao alternativa a

sociologia das estruturas sociais e da socializagéao.

Procuraremos ilustrar estas tendéncias abordando as
modalidades através das gquais o "discurso socioldgico em
educacdo" construiu duas entidades educativas — o aluno e &z
escola —que até ao inicio dos anos 80 estavem praticamente
ausentes do universo das suas preocupagbes e eram apenas
objecto de alguma reflexdo por parte do discurso
psicolégico em educagao, noO primeiro caso, ou, como no
segundo caso, sujeitos a uma andlise mais normativa por
parte das Ciéncias da Administracéo ou da Sociologia das

Organizacgdes.

1) O oficio do aluno: de objecto de socializacdo a

profissional de educacdo.

O aparecimento de uma problematica socioldgica
relacionada com o "oficio do aluno", independentemente dos
instrumentos conceptuais accionados na sua definicao,
representa, simbolicamente, © reconhecimento implicito de
que a escolarizacdo Jja& nao & um processc "natural" inscrito
numa trajectéria de desenvolvimento pessoal. Ser aluno Jja
nio significa inscrever-se em estruturas de socializagao
mais ou menos adaptadas funcionalmente a um Pprocesso de
maturacdo individual e de integragao social conforme as
leis do desenvolvimento individual ou social, mas
subentende a aprendizagem soclal de normas e de regras que,
do ponto de vista do individuo que as vai assumir,

apresentam sempre um caracter mais ou menos arbitrario. Ser
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aluno Jj& ndo ¢é apenas estar envolvido num processo de
socializacdo conforme & natureza, individual ou social das
coisas, mas é assumir desde logo um estatuto social que se
define de per si, ndo podendo por isso ser exclusivamente
apreciado pela forma como ele se articula com um antes
{socializacdo familiar) ou a um depois {(a adultez de que

ele seria o antecedente natural).

Para além desta "desnaturalizacdo" do processo de
escolarizacdo, gque nos ultimos anos sofreu um intenso
processo de erosdo, o aparecimento da problematica do
"oficio do aluno™ no campo da sociclogia da educacdo é
também o reflexo de uma transformacido mais global de uma
“linguagem socioldgica” cada vez mais atenta ao actor

social e aos processos da sua socializagdo e construgéao

social
Por outro lado, a incorporac¢iao desta nova
problematica no "discurso sociolbdgico™ inaugurou um

"espaco de tensdo tedrica" com a psicologia da educagdo
que, por incidir sobre um objecto empirico comum a estes
dois "discursos cientificos™ & potencialmente geradora de
uma permeabilidade analitica susceptivel de promover a

renovacido conceptual de ambos os "discursos”.

0 reconhecimento da cidadania cientifica do aluno no
campo da sociologia da educagdo ndo &, no entanto,
explicdvel tendo exclusivamente em conta a evolugdo interna
a este campo ou as transformac¢des das suas relagdes com a
moderna cientificidade educativa. Régine SIROTA (1993)
realca que esta evolugdo tedrica deve ser metodicamente
articulada com as transformagdes no proprio campe da
educacao. Em sua opinidoc "para percorrer a galeria dos
retratos que compdem a actual figura do aluno é necessario
reunir e tecer os fios gue ligam a evolug¢doc {do discurso
socioldégico) (..) com a evolugac da gestdo politica do

sistema educativo e com ©os debates sobre a escola (.).7
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(SIROTA, 1993, p.85), razioc pela qual se pode admitir que a
"construcdo sociolégica do oficio do aluno" subentende uma
"desnaturalizacdo” do proéprio aluno e ¢é inseparavel da
"desnaturalizacdo" da escolarizagdo enquanto estrutura
estruturante da democracia e das modernas individualidades

educativas.

Na realidade, a invencdo ou a descoberta do aluno
como oficio e do trabalho escolar como trabalho, né&o
resultou apenas de um alargamento do universo empirico de
uma sociologia da educagdo que se teria mantido inalterada.
Para além de ter sido responsavel por um questionamento de
um conjunto de rotinas constitutivas do habitus
sociolégico, esta invengdo do oficio do aluno concorreu
para gue 0 “discurso sociolégico em educacgdo”
diversificasse as suas herangas tedricas alargando-as a Le
PLAY, MEAD, GARFINCKEL, CICQUREL, GOFFMAN, SIMMEL ou
STRAUSS. Por outro lado, o movimento tedrico que
aconmpanhou a "descoberta” do aluno como entidade
irredutivel as propriedades sociais dos seus contextos de
socializacio primaria, apesar de ter sobretudo chamado a
atengéo para a importancia das abordagens micro-
sociolégicas, interferiu também no estudo soclolégico das
regularidades sociais e estatisticas cujo “campo de
observacdo” se deslocou progressivamente para oS espagos
que “escapam” a estas regularidades, como se a compreensao
do “desvio a norma” fosse imprescindivel ao conhecimento da

propria norma.

Na realidade se, na socilologia da educacao
francéfona, a problemédtica do aluno foi, até ao final dos
anos 60, gquase exclusivamente tematizada em torno das
regularidades estatisticas reveladas nos trabalhos
realizados pelo Instituto Nacional de Estudos Demograficos,
a verdade ¢é que esta definicdo estatistica do aluno
contribuiu, em parte, para a sua ocultacdo como actor

educativo; encarado como uma variavel independente onde se
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concentram um conjunto de atributos sociais imputaveis a
familia, ou como variavel dependente produzida pela accgdo
socializadora da escola, o aluno construido por este
"discurso sociolégico em educacdo” estd ausente do tempo e
dos espaco educativo, ele esta "antes" e "depois™ da acgao

educativa e raras vezes estd nesta acgdo.

0 aluno como actor do drama educativo sd& entra em
cena no discurso sociolégico em educagdo, a partir dos anos
80, pela porta da andlise do curriculum, nomeadamente, pela
portas da andlise das interacgfes sociais na sala de aula e
na escola e da analise do processo de fabricagdoc social da
exceléncia escolar. Em ambos os dominios as contribuicgdes
anglo-saxénicas da sociologia do curriculum, nomadamente a
distincdo que ela estabelece entre curriculum manifesteo e
curriculum oculto, desempenharam um importante papel duer
para a compreensdo dos processos informais de avaliagédo e
das regras que os estruturam, quer para a compreensdao das
redes informais de comunicacdo na escola e do seu papel na
aprendizagem das regras do Jjogo escolar, das suas
subtilezas e da forma socialmente diferenciada da sua

aplicacdo e da sua acessibilidade. O "oficio de aluno" &,

assim, construido na aprendizagem informal de regras também

elas informais que, ao mesmo tempo que devem ser aceites,

admitem uma "margem" de transgressio estratégica, ou seja,

admitem a possibilidade da sua transgressao por actores que

ao fazé-lo se mantém nas regras do Jjogo; os "truques do

oficio” desempenham um papel central na integragcdoc no

oficio e a desigual acessibilidade social do acesso _a esta

"informalidade" constitul problematica central dos

discursos sociolégicos que construiram e se apoliam nesta

definicdo do aluno. "Assimilar o curriculum (na sua

informalidade) é tornar-se indigena da organizagdo escolar,
ser capaz de de desempenhar o seu papel de aluno sem
perturbar e sem exigir um tratamento particular” (SIROTA,
1993, p.89), &, para parafrasearmos os etnometodblogos

americanos, tornar—-se membro, aprender as regras tacitas
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que constituem "uma parte da rectaguarda implicita do saber
social que os alunos devem aprender, da mesma forma que
devem aprender a organizagaoc do tempo, as capitais dos
paises, ou o nome das cores, Sse Juerem Sser bem sucedidos
junto dos professores ou de outros responsavels escolares
que podem avaliar as suas performances"” (MEHAN, cit. porxr

COULON, 1988, p.146).

Tendo desempenhado um papel pioneiro na abordagem da
problematica do aluno por parte da sociologia da educagdo
de lingua francesa, e tendo-se apolado em metodologias de
investigacdo oriundas da psicossociologia clinica e da
antropologia, as guais procuram articular a analise das
interaccdes sociais com a andlise das praticas discursivas,
os trabalhos de PERRENOUD (1984, 1994) e de SIROTA (1988},
parecem, no entanto, ser tributdrics das Teses da
reprodugdo social. A sua preocupagao fundamental &, com
efeito, caracterizar as modalidades através das gquails a
socializacdo familiar dos alunos se articula com uma
socializacdo escolar implicita para assegurarem uma
distribuigidc socialmente discriminatéria do  insucesso

~escolar.

Pelo contrario, os trabalhos que no inicio da década
de 90, s3o desenvolvidos por GALLAND {1988, 1991), DUBET
(1987, 1991,1992) CHARLOT, BAUTHIER e ROCHEX (1992) Jj& néo
se inserem nesta tradicdo socioldgica. Ao procurarem, COR
efeito, compreender o “sentido” da escolarizacdo tal como
ele & construido pelo aluno através da sua experiéncia
escolar, eles definem o aluno como um “actor educativo”
capaz de imprimir um sentido 4 sua accdo gue ndo ¢
directamente dedutivel do sentide do processo da sua
socializacdo familiar. GALLAND e DUBET apolando-se na
tradicdo francesa da “sociologia da intervengdo” e
procurando explicitamente compreender af(s) logica(s) das
estratégias escolares dos alunos na articulacao do sentido

gue eles atribuem & sua experiéncia escolar e as suas
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escolhas culturais, realcam gque o oficio do aluno se
caracteriza pela estabelecimento de uma dissociagdo entre a
sua vida escolar e a sua vida cultural, entre o sistema e a
pessoa, entre o desejo de eficacia escolar e o interesse
intelectual, ou seja, o oficio do aluno constréi-se na
consolidacdo das tendéncias onde ele deixa de ser estudante
- alguém que wval & escola - para passar a Ser um

trabalhador escolar, ou seja, alguém que val a escola.

Ao contrarioc da sociologia dos anos 60 que, ao
associar indiscriminadamente o} aluno ao estudante,
contribuin para a ocultagdo do oficio do aluno e do
trabalho escolar, o discurso socioldégico dos anos S0 ao
procurar definir o aluno como actor um educativo,
desreferencializou-o do estudante para redescobrir uma
individualidade no exercicio de um oficio que se constrdi
na gestdo das autonomias relativas entre as diferentes
esferas da sua vida social. Esta redescoberta das
individualidades socials e das singularidades de
trajectérias que nio sdo inferiveis das suas propriedades
sécio—culturais encaradas como objectivagdes de sucessivos
processos de soclalizagao, constitui também a preocupagio
central do trabalho pluridisciplinar desenveolvido por
CHARLOT, BAUTHIER e ROCHEX (1993) sobre a avaliagdo que 0S5

alunos fazem dos seus saberes-fazer.

Para além de ter contribuido para a construgéo de um
olhar socioldgico sobre objectos empiricos relativamente
marginalizados no "discursos sociclégico sobre a educagdo”,
esta sociologia do oficio e da acgdo do aluno inscreve o
processo de socializagédo numa ordem temporal onde, mais do
que a influéncia de cada uma das instdncias de
socializacio, se enfatizam as suas interdeterminag¢des
inserindo-as analiticamente em trajectdérias de socializagéo
construidas, em parte, prelo proprio aluno como

sujeito/objecto de socializagao.
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Ora, se esta nova "sociologia do actor educativo" se
construiu na reabilitacdo de uma tradigdo etnografica
desenvolvida por algumas das tendéncias da Nova Sociclogia
da Educacdo Inglesa dos anos 60 e pela etnometodologia
Americana dos anos 50 procurando, em parte, articular
metodicamente uma abordagem biografica e temporal com uma
abordagem estrutural e espacial, a verdade é& que o papel
epistemolégico atribuido aos "discursos dos actores", as
suas "praticas" e aos "dizeres das praticas” & marcado por
uma grande ambiguidade. Mais do dgue escutar os "dizeres™
dos actores com o intuito de restituir o seu trabalho de
producdo do soclal através de uma actividade comunicacional
num processo de transacgdo de sentidos e de "negociagao"
(assimétrica) de "ordens classificatérias” dque ordenam e
reordenam os objectos e as estruturas sociais, procura-se
"observar" estes "dizeres"™ encarando-os como manifestacdes
de representagdes sociais dque exprimem as posigdes
diferenciadas dos actores relativamente a uma ordem social
gue, em parte, os transcende. Por outro lado, a a auséncia
de uma reflexdao sistematica sobre a construgdo social do
"oficio de professor" engquanto "partenaire™ da construgao
do "oficio do aluno" e dos contextos educativos, sugere que
o professor é encarado COMOC uma agente do Estado na escola,
isto &, como o representante mais visivel de uma estrutura
educativa num contexto escolar que, por este facto, tende a
gser "descontextualizado" e, em grande parte, determinado
por uma "intervengdo" invisivel (porque ndo acessivel aos

agentes locais} do Estado.

A &nfase atribuida & abordagem etnografica e a
preocupagdc de "focalizar” o trabalho empirico no "local™
ou, se quisermos, no micro-social, nao implicou, portanto,
uma ruptura gefinitiva com as tradicdes estadocéntricas
gue, até aos anos 70, marcaram, CoONRO vimos, a trajectdria
tedrico-metodoldogica e epistemoldgica das Ciéncias Sociais,
em geral, e socilologia da educacgéo francoéfona em

particular.
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Independentemente desta ambiguidade, ter-se—-4a, no
entanto, de reconhecer que a sociologia do actor educativo
que se esbogou nos estudos socioldgicos sobre o oficio do
aluno contribuiu, ndoc s6 para uma complexificagédo de
modelos de explicacdo socioldégico que tiveram de conviver
com interpretacdes mals compreensivas, como contribui
também para o© reconhecimento da pertinéncia empirica de
objectos tradicionalmente excluidos do "discurso
sociolégico em educagdo" por serem apenas empiricamente

relevantes para o Psicologia da Educagéao.

Para além de construir a sua empiria em torno de
objectos que se situam no tradicional campo de estudo de
outros discursos cientificos gquestionando assim o postulado
positivista que tende a fazer coincidir extensivamente os
objectos tedricos com os objectos empiricos, a sociologia
da educagdo francdéfona que tinha privilegiado os estudos
longitudinais, extensivos e de longa duracgdo, tornou-se
também nestes Ultimos anos permeavel ao acontecimento
atribuindo-lhe um valor explicativo particularmente denso.
A discuss3ao que se desenvolveu em Franca em torno do
episédio do véu islamico ou aquela dque se desenrolou em
Portugal em torno dos acontecimentos de COUREL, para além
de assinalarem o envolvimento do "discurso soclologico"™ no
debate sobre a construgdo da "cidadania na escola" e sobre
a conflitualidade entre o direito- publico e o direito
privado, ou seja, no debate sobre a conflitualidade entre
os varios regimes que interferem na produgido da justicga
educativa, assinalaram também o seu envolvimento nos
fendmenos que, embora se tenham produzido numa
temporalidade curta e numa espacialidade "limitada", ndo
deixaram de ser exemplarmente pertinentes mesmo para O
estudo de fendmenos temporalmente Llongos e espacialmente

extensos.

pPara além de "transportar” o "discurso socioldégico em

educacédo” para uma actualidade dque o tende a transformar
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num discurso interveniente e ocupado na produgdo social dos
processos educativos, esta socioleogia do acontecimento ou
do episdédio ao ter instituido uma "décalage”™ ou uma
"descoincidéncia articulada" legitima entre o "espago e O
tempo" da empiria e o "espago € o tempo” da teoria produziu
uma das mais importantes rupturas com a sociologia
objectivista due, até meados dos anos 70, se tinha
constituido como o referente privilegiade de legitimidade

cientifica dos discurso socioldgico em educacao.

Ao mesmo tempo gque se afasta metodologicamente da
sociologia positivista para enfatizar a importéncia das
abordagens mais compreensivas e localizadas, este "novo (7)
discurso sociolégico” tende a abandonar o “estilo de
escrita” sabio que a socilologia da reproducdo privilegiou,
para adoptar um “estilo de escrita” mais narrativo due
recorre frequentemente a designagbes como transfugas,
desertores, Dbarbaros e outras, num contexto onde o©s
discursos sobre a reproducdo social, a violéncia simbdlica
ou o capital cultural se insinuam j& ndc como simbolos de
distincdo cientifica da sociologia, mas COmo simbolos de
distincdo de educadores cultivados pedagogicamente numa
racionalidade ecritica que 1legitima a auséncia de uma

intervencgdo critica.

Podendo ser associada a emergéncia de fenbdmenos
relativamente inéditos no campo educative - desemprego
juvenil, exclusido social, violéncia e cidadania nas
escolas, para sbé referirmos alguns - que apelam para uma
nova linguagem conceptual e, principalmente, para novas
metodologias de interpelagéo particularmente atentas a
problematica da construgao dos contextos soécio-educativos
em detrimento da problematica da reprodugao das
desigualdades e das estruturas educativas, a verdade é que
esta transmutacdo linguistica é "mails politica e ideocldgica
do que intelectual”™ (DUBET e MARTUCCELLI, 1996, p.320), ja

que a soclologia das desigualdades continua a ser um dos
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referentes privilegiados na producgao deste novo (?) discurso
sociolégico. Como realcga SIROTA (1883, p.9%2) as
"rearticulacdes e recomposigdes (sugeridas pela sociologia
do aluno) [(..), apesar de marcarem O3 limites e os impasses
de uma sociologia determinista, preocupam-se, noO entanto,
sempre em compreender o© como € O desenvolvimento do
processo” de producdo das desigualdades sociais perante a
escola. 0 abandono, por vezes, incontrolado das
preocupacdes relacionadas com a reproducdo social e as
desigualdades, foi, em geral, feito a custa do abandono de
uma intencionalidade critica e & consequente valorizagao de
uma sociologia mais pragmdtica que tende a "transformar-se
numa actividade expertise™ (DUBET e MARTUCCELLI, 1996,
p.319) que se aproxima mais da engenharia escolar do que da
actividade de critica global & escola e ao sistema

educativo.

2) A escola: da autonomia funcional a cidade a

construir

Se a trajectéria tedrico-metodologica da construgdo
de um "discurso sociolégico sobre o aluno” fol pautada pelo
estabelecimento de relagdes ambiguas com a sociologia da
reprodugdo e das estruturas escolares, o aparecimento e o
desenvolvimento de um discurso- socioldgico sobre a escola
enguanto entidade educativa, para além de ter sido
"atravessado” por estas anmbiguidades foi profundamente
modulado pelas suas relagbes com a esfera de decisao

politica.

Construido na critica ao relatério COLLEMAN, o}
"discurso sociolégico sobre a escola” reflectindo, de
gualquer forma, a ambiguidade do estatuto empirico de um
objecto situado na interface entre as macro-estruturas
educativas e o microcosmos construido a nivel da turma,
recorreu guer a instrumentos de investigagdo privilegiados

pelas abordagens macro-sociolégicas (estudos quantitativos
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e extensivos), quer a abordagens etnograficas, quer alinda a
instrumentos desenvolvidos pela Psicologia no estudo das

interaccdes entre professores e alunos.

Bpesar da construcdc da escola como objecto de estudo
ter sido marcada por este pluralismo técnico-metodoldgico,
a verdade & que os processos de produgac da escola como
entidade educativa e ... cientifica fol muito influenciado
pelas conjunturas naclonais das politicas educativas.
Reportando-se apenas ao mundo francéfono e ao mundo anglo-
saxébnico, DERQUET real¢a que & necessario distinguir dois
tipos de “discursos sociolégicos” sobre a escola: "um mais
politico do que cientifico em Frangca e outro mais
cientifico do que politico no mundo anglo-saxénico”
(DEROQUET, 1987, p.151).

Nos Estados Unidos, a problematizac¢do sociolégica da
escola esboca-se ainda nos anos 60 tendo mais por
preocupacdc analisar o efeito dos estabelecimento escolar
no rendimento dos alunos do que debrugcar—-se sobre "a
guestao da identidade da escola (que parece ser
considerada) como uma especulagdo gratuita por parte dos
responsaveis da educacdo” (DEROUET, 1887, p.153). Esta
&nfase nos efeitos produzidos pela escola inscreve-se, PpoOr
outro lado, na critica as insuficiéncias técnicas apontadas
ao relatério COLLEMAN e &as suas opgdes exclusivamente
quantitativistas. A construgdo de uma alternativa
epistemolégica ao quantitativismo baseada no reconhecimento
da legitimidade metodoldgica das perspectivas etnograficas,
sd se val, no entanto, consumar na década 80 na sequéncia
de um movimento interno a soclologia da educagado dque
encontra nestas perspectivas metodolégicas a pertinéncia
necessaria a abordagem de um objecto Jja existente na
estrutura descentralizada do Sistema Educativo Norte-

Americano.
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Sendo, em grande parte explicavel pela dinémica
interna do campo da sociologia da educagaoc, a trajectéria
teérico-metodoldgica da abordagem socioldgica da escola foi
nos Estados Unidos também influenciada pelos efeitos que as
politicas educativas produziram na definigdo soclal das
normas de exceléncia escolar. DEROUET (1987) reconhece, com
efeito, a existéncia de uma espécie de isomorfisme entre o
desenvolvimento das abordagens etnograficas da escola e a
transformacdo de um ideal de escola dque, deixou de ser,
"eomo nos anos 60, o da escola dque luta contra as
desigualdades e que procura integrar as minorias no “meting
pot” americano, para passar a ser o da escola que oferece a
cada clientela o modelo de educacdo gue lhe convém e dJue
assegura uma gestao harmoniosa das relagdes com as
diferentes comunidades como Se nac procurasse estabelecer

estas reaccdes." (DEROUET, 1987, p.157).

Apesar do desenvolvimento da abordagem etnografica da
escola na sociologia da educagdo de origem anglo-saxdnica
nio ser dissociadvel das tendéncias para que O modelo de
justificagdo da escola se "desloque” do mundo civico onde
prevalece a relagao com O utente, para um mundo industrial
onde se estrutura a relacdo com o cliente, o debate sobre a
"sutonomia do estabelecimento escolar” &, nos Estados
Unidos, um debate gque se realiza no interior de Uuma
comunidade cientifica apoiade em argumentos de natureza

tedrico-metodoldgica.

Fm Franca, pelo contrario, o debate cientifico sobre
a construcdo da autonomia da escola & originario da esfera
da decisdo politica gue o promove &€ Jue determina, em larga

medida, os seus contornos.

Na realidade, apesar de no coldéquio de Amiens
realizado nos preludios de Maio de 68 se terem feito
numerosas referéncia e recomendagdes sobre o papel a

desempenhar pelo estabelecimento escolar na renovagao do
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Sistema Educativo?, a verdade & gue até ao inicio dos anos
80 a investigacgdo desenvolvida sobre a escola resultou
quase sempre da iniciativa governamental e foi
profundamente tributaria da nocgao de “efeito de
estabelecimento”, dominante, como j& sublinhamos, na
sociologia norte-americana dos anos 60. O reconhecimento do
"afeito escola" e a procura de uma eficidcia educativa
constituiram, com efeito, as preocupacdes centrais dos
trabalhos promovidos pelos servigos de estatistica do
Ministério da Educacio que coexistiram com investigagdes
realizadas no ambito da Psicologia Social mais preocupadas
com o estudo das relagdes inter-individuails. A escola como
objecto cientifico parece ter sido, neste contexto,
definida como um espago geografico cuja especificidade se
define pelo seu desvio relativamente aos atributos médios
de um mundo escolar gerido centralmente em torno de uma
ordem civica assente no principio da igualdade de
oportunidades, ou como UM &SPaco relacional e afectuoso
ambiguamente referenciado a um mundo da inspiragdo ou a um
mundo doméstico, de gqualquer forma congruente com OS
propbsitos politico-administrativos de legitimar a
emergéncia de equipes pedagbgicas que dessem consisténcia a

anunciada descentralizacgdo educativa.

Independentemente da ambiguidade epistemoldgica do
processo de construgao da escola como objecto de estudo, a
verdade é gque a autonomia da escola nos anos 80 estava ndo
s6 fabricada como legitimada cientificamente. Com ela
cristalizavam-se "subjectividades educativas" propensas a
construcdo de uma "vontade politica"™ interessada em
promover a transposigdo para O Campo educativo da metafora
do mercado e da livre escolha como principio regulador da

elaboracdo de respostas congruentes as solicitagdes

9 Referéncias de caricler gestiondrio onde se realcavam as virtualidades da descentralizagiio como
instrumento de gestio das heterogencidades ocultadas pelo sistema gerido centralmente. mas também
referéncias mais pedagogicas que realcavam as potencialidades da comunidade escolar na formagio para
uma cidadania construida numa logica da democratizagdo ¢ da participagio.
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educativas heterogéneas. “Naturalmente” o Estado Educador
transformava-se no Estado Indutor de praticas e contextos
educativos que, para assegurar a consisténcia minima do
sistema, teria de se tornar também num Estado Avaliador
capaz de regular a oferta de educacdo através da avaliacdo
das escolas e de assegurar a comparapilidade dos efeitos

por elas produzidos através da avaliacdo dos alunos.

Ora, se a autonomia da escola e a promogdo da
visibilidade social das individualidades e das entidades
educativas imprescindiveis ao funcionamento do mercado
escolar, pareciam estar adquiridas no inicio da década de
80, a introducio da problemética da avaliacio das escolas,
porque coloca inevitavelmente a questdo do sentido da acgéao
educativa, reactivou um debate gque contribuiu decisivamente
para o© Dprocesso de definicdo de um objecto cientifico
susceptivel de problematizar a definigao politico-

administrativa da escola.

Tendo sido marcado pela preocupacao de
"desnaturalizar"™ a metéfora do mercado como instrumento de
adaptacdo dos sistemas educativos & heterogeneidade dos
publicos, o colbéguio realizado pela ASCESE constituiu um
momento particularmente importante na reactualizacgdo da
sociologia da escola e na reapropriacdo de uma tradigao
critica gue marcou o "discurso sociolégico em educacgdo” de

origem francéfona.

CoQ (1990) pds em realce dque a associagdc que a
actual retdérica educativa faz de um conjunto de nogdes
"naturalizadas COmo "concorréncia, competitividade,
adaptacdo a procura, modelo de empresa" (COQ, 1990, p.23)
com © elogio do estabelecimento escolar e da iniciativa
local "tem por fungao desresponsabilizar o sistema pelos
seus efeitos globais (..) (e reactualizar) uma ideclogia due
tende a responsabilizar os actores locais pelo insucesso”

(COQ, 1990, p.24) do proéprio sistema.
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BALLION (1990), apoiando—-se num estudo empirico sobre
a estruturagdo da procura em educacdo nas regides onde, a
titulo experimental, se flexibilizaram os critérios de
recrutamento dos alunos, mostra que a aplicagdo, mesmo dque
condicionada, do principio da livre escolha da escola por
parte das familias & geradora de tendéncias reprodutoras.
Para além de pdr em realce o caracter minoritario daqueles
gque "ndo se satisfazem com a oferta natural que representa
o estabelecimento mais préximo (..) (que nao representam o}
conjunto da populagéaoc envolvida, tanto pela natureza da
procura escolar de que eles sao portadores, como pelas suas
propriedades sécio—culturais.” (BALLION, 1990, p.1533), este
autor mostra gque as "aspiragdes das familias no que diz
respeito a escolha dos estabelecimentos {...) estao
fortemente ligadas ao seu estatuto social"™ (BALLION, 1990,
p.155), reproduzindo desigualdades sécio-culturais e sendo
indutoras de uma desigual distribuigéo social quer das
condicbes de acesso duer das condigbes de sucesso na

escola.

Por sua vez DEROUET (1990) coloca a problematica da
sociologia da escola num processo mais amplo de
transformacgao e de expressio de "subjectividades
educativas™ e de regimes de justica a elas associadas gue
tende a ser ocultado pela utilizacéo indiscriminada de
instrumentos cognitivos oriundos quer da psicossociclogia
das organizacgdes quer das teorias empresariais que tendem a
produzir uma definigdo da escola "decalcada" da empresa
onde se enfatiza apenas a sua eficacia instrumental. O seu
programa de investigacao afirma-se como uma alternativa
quer 4as abordagens macro-sociolégicas, guer as gque Sao
tributarias da sociologia das organizagdes, da
psicossociologia ou da analise institucional. As primeiras,
por se apolarem em totalizacdes estatisticas e "técnicas
especificas (médias, correlacgdes, etc.) sdo supostas aceder
a um nivel da realidade mais verdadeiro que a consciéncia

dos individuos, desvendando uma realidade desconhecida dos
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actores sociais, ou das intengbes ndo ditas” {DEROQUET,
1990, p.l6l}), ocultando o trabalho de construcdo desta
realidade, ou melhor, o trabalho de concertacgdo dos actores
na construcdo desta realidade. AsS restantes abordagens, pox
sua vez, produzem definigdes parcelares da esccla: a
sociologia das organizagdes associa analiticamente a escola
a empresa, "a psicossociologia realga a ideia de comunidade
escolar e estd muito atenta & gqualidade das relagbes entre
as pessoas negligenciando a eficacia das aprendizagens (..)
(¢ a) analise institucional encara O estabelecimento
escolar apenas como um férum de criacdo cultural ()"
(DEROUET, 1990, p.163), gquando a escola deve ser
analiticamente considerado ac mesmo tempo COmMO "uma unidade

de servico publico, (..}, uma empresa susceptivel de ser

avaliada pelo seu rendimento, uma comunidade escolar onde

se desenvolvem relacgdes pessoais de amizade e de
intimidade, e um férum vivo de cultura .." (DEROUET, 1990,
p.164). Para além de ser um espacgo social multifacetado e
compdsito, a escola é& definida como um espago social em
construcdo, como uma cidade a construir num equilibrio
instavel entre valéncias <cuja coeréncia nao pode ser
assegurada centralmente, mas resulta sempre da produgdo de
compromissos locais instéveils combinando logicas e regimes
de justiga contraditdrios. O trabalho do socidlogo nao
incide por isso sobre um objecto estavel cuja estrutura
seria ignorada ou dissimulada pelos actores, nem incide té&o
pouco sobre o posicionamento socialmente diferenciado
destes relativamente a uma realidade social gque os
transcenderia. Ele & antes um trabalho de interpretagdo do
processo de produgdo de compromissos e de disputas entre
diferentes racionalidades e modalidades de definigdo dos
problemas educativos, isto é, é um trabalho de
interpretacédo/compreensido do processo social de construgdo
da escola encarado como um processo de producdo de
compromissos instaveis que nao supera as diferengas entre

as légicas em que se apoia, "nem tdo pouco resolve as suas
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contradicdes, mas apenas suspende O debate" (DEROUET, 1990,

p.164) entre légicas e racionalidades contraditérias.
Trata-se, portanto, de um trabalho analitico de traducgdo do
processo de superacao proviséria das dicotomias que definem
a escola como cidade a construir. Por um lado, a escola é
analiticamente definida gquer como um bem comum Jquer Como

uma comunidade de problemas. Por outro lado, enguanto

comunidade de ©problemas e espago de disputa entre
modalidades distintas de definir e de justificar esses
problemas, a escola é encarada, ndc como uma "realidade
objectiva" apropriada pelos actores, mas COomo um
epifenémeno construido na construcdo de uma ordem precaria,
contraditéria e des-estruturante. Ela & encarada como uma
estrutura des—-estruturante continuamente permeavel a
"forcgas centrifugas", como "realidade™" compdsita e
instavel, processo e produto simultaneamente objective e
subjectivo, espago socilal produzido numa materialidade
objectivante e numa subjectividade discursiva, e define-se
como projecto de construgao local de um pProcesso
globalizante que se "materializa™ numa singularidade
irredutivel a expressdo material de uma ordem social que a

transcende.

Este programa tebrico e metodoldgico, embera
preconize o regresso analitico do actor, n&o se inscreve
numa sociologia do actor ou numa sociologia das
individualidades que tem desempenhado um papel
imprescindivel a "naturalizacdo"” da metéafora do mercado no
campo educativo. O actor & aqgui encarado como um autor
analiticamente inserivel num espago poliftico, num espaco de
produgdo politica de uma cidade, de uma ordem publica. Ao
contrario do actor que se define exclusivamente no dominio
da poiesis em torno das nogdes ambiguas de estratégia e de
intencionalidade, o autor encontra o seu sentido na praxis.

na confluéncia da acgdo com o discurso.
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Definida como processo, a escola ndo é assim um novo
objecto susceptivel de ser interpelado pelo "discurso
sociolégico em educagdo™. Ela interpela o proprio discurso
gque a interpela apelando, como realga BERGER (1990) para um
conjunto de opgdes tedbricas, metodoldgicas e ... civicas

onde a énfase que a sociologia das organizacgdes atribui a

problematica do "como" e do "porqué"™ construida no registo
da eficéacia, deve dar lugar a uma atitude mais critica, a
uma “"sociologia critica preocupada com & capacidade
instituinte dos actores e dos autores, a uma sociologia
politica™ (BERGER, 1930, p.338) centrada na problemdtica do
sentido, centrada na probleméatica da construcdo da Jjustica

e da Jjustificacgao.

Tendo por objecto a escola como cidade a construir
num processo instavel de produgdc de uma ordem compdsita
onde as diferentes "racionalidades”, ordens justificativas
e lbgicas argumentativas se interpelam, este programa
tebdbrico-metodolégico tera de recorrer a uma multiplicidade
de "discursos cientificos™, a uma multireferencialidade que
naoc ¢ cumulativa, mas interpelativa. Da mesmna forma gue
BOLTANSKI e THEVENOT (1991) associam a competéncia critica
dos actores & sua capacidade de "passarem de uma ordem de
justificagdo para a outra” (BOLTANSKI e THEVENOT, 1991,
p.29), o trabalho de traducdo desta actividade critica dos
actores tem de ser associada & capacidade do tradutor
passar de um registo disciplinar para outro, ou seja, a sua
capacidade de interpelar os objectos inscritos num mundo
disciplinar recorrendo & instrumentos cognitivos de
outra(s) disciplinaridades (s}, de outros horizontes

disciplinares.
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3°Capitulo: Discursos sobre a Educacao e a Educacao como
Discurso: contributos para uma epistemologia da controvérsia
no campo educativo

1 - Introducéao

Na primeira parte deste trabalho debrucamo-nos sobre a
producdo histérico-epistemolédgica dos espacgos de afirmagdo da
cientificidade em educaclo encarando—-os como espacos
polémicos e instaveis susceptiveis de induzirem mudancgas de
sentido na definicdo da propria cientificidade. Esta
abordagem que se situou mais no dominio da "ciéncia a fazer™
do que dominio da "ciéncia feita" procurou encarar este
processo histérico como um Processo de gestdo do conjunto de
tensdes resultantes da passagem "do risco ao método, da
criacdo de uma relagdo singular com a colsa ao julgamento due
institui a singularidade da coisa em obstéaculo
(epistemolégico), da celebragao de uma conguista & afirmagao
de um direito de conquista"™ (STENGERS, 1993, p.128).,

Procuramos interrogar os "discursos que se produzem em
nome da ciéncia”™ com o intuito de, mno Sseu Pprocesso de
estruturacio, discernirmos nic s6 os seus efeitos de
eiucidagéo como também os efeitos de ocultagdo e de
desqualificagdo. Embora se tenha referenciado & estrutura
discursiva das praticas de cientificidade, este trabalho de
reflexdo procurou também compreender COmMO & gque o mundo da
educacao, como & que o conjunto de praticas e de
significagdes produzidas no campo educativo "se tornou
disponivel as estratégias desenvolvidas "em nome da ciéncia™"

(STENGERS, 1993, p.128) e permeavel as transformagdes

produzidas nestas estratégias.
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Deambulamos pelos projectos de cientificidade
interrogando 0 seu "nicleo estavel"” através . das
instabilidades produzidas nas suas Nmargens e encarando a
ciénecia nido como um processo progressivo de produgdo de
juizos factuais progressivamente mais consistentes e
alargados, mas CcoOmo Uum processo (dia) légico e complexo onde
factos e opinides se confrontam com opinibes sobre oS factos

e com factos que se exprimem sobre a forma de opinides.

Debrucamo-nos sobretudo sobre os "momentos fortes™ de
construcao desta cientificidade para melhor nos elucidarmos
sobre as rupturas que eles tendem a instituir, sobre as
mudancas de sentido por eles anunciadas e sobre as

ambiguidades que eles transportam.

Marcado pela subordinagdo da cientificidade em educacao
34 cientificidade da Psicologia, o primeiro momento forte que
& historicamente contempordneo da producdo dos modernos
Estados—Nacdo, estruturou-se em tornc de um conjunto de
ambiguidades e instituiu um conjunto de dicotomias a elas
associadas, que marcaram decisivamente a cientificidade em

educagdo.

Simultaneamente ocultada e explicitada, a dicotomia
entre meios e fins que remete os primeiros para o Reino da
Natureza e para o dominio da factualidade e os segundos para
a2 Cidade dos Homens e para o dominio da opinido e da
metafisica, instituiu um espaco de ambiguidade imprescindivel
ao reconhecimento da possibilidade de construgao de uma
cientificidade coerente com os modelos cientificos dominantes
neste contexto histérico e epistemoldgico. Por sua vez, a
dicotomia entre o individuo e a sociedade como referente
privilegiado na definig&o legitima dos problemas educativos,
embora, num primeiro momento, tenha assegurado uma certa
estabilidade no campo, instituiu uma conflitualidade
disciplinar responsavel pela a cristalizacdo da tendéncia
para que a Sociclogia se afirmasse quer como uma Moral Social

susceptivel de substituir a tica como a "Ciéncia dos Fins em
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Educacao"™, quer cCOmo uma Ciéncia que para expurgar as
opinides da Cidade dos Homens a "transportou” para o Reino da
Natureza. Finalmente, = COmo expressao destas duas
dicotomias, a cientificidade em educagédo construiu-se em
torno de uma nocdo ambigua de Ciéncia ‘Aplicada e mostrou-se
incapaz de elucidar se esta aplicagdo & de natureza cognitiva
ou instrumental ou de “delimitar” o campo onde se supde

aplicar a(s) Ciéncia(s).

Tendo-se afirmade como o projecto mals acabado de
producdo de um pensamento educativo e de uma pratica
cientifica capaz de conceber a educagao na unidade ontoldgica
com a Natureza, o Movimento da Escola Nova, seguindo as
pisadas de Jean-Jacques Rousseau, nem foi capaz de decidir se
a Natureza se materializava no individuo ou na Sociedade nem
tdo pouco assegurou uma articulacdo estavel entre este
isomorfismo ontoldgico e um isomorfismo metodoldébgico assente
na aceitacdo dos modelos de cientificidade dominantes nas
ciéncias da Natureza. O laboratdrio e © experimentalismo que
se tinham instituido em mediadores imprescindiveis a fradugéo
do discurso da natureza para o discursos dos homens, nunca
constituiram instancias estavels a produgéo de um projecto
que querendo pensar a educagac Como uma COISA regida por leis
a pensou sempre como cidadania inscrita no contracto social.
Por outro lado, a possibilidade de este Movimento se ter
constituido como ESCOLA particularmente relevante enquanto
referente simbdlico da afirmacdo de uma profissionalidade
docente, derivou mails das suas potencialidades e da sua
insercédo no reino dos Homens, do que das suas potencialidades
normativas e prescritivas que o aproximariam da positividade

caracteristica dos factos da Natureza.

A unidade metodolégica das Ciéncias Positivas constitui
o nucleo central do projecto epistemolégico protagonizado
pela Pedagogia Experimental. A integracdo da FEducacgac no
Reino da Natureza seria, neste caso, assegurada através de
uma opcdo metodologica que institui o Laboratério como

Tribunal dos factos e "espaco" de purificacao das opinides.
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Transformados em objectos que so se dao a conhecer através da
mediacdoc do Laboratdrio, os fenémenos educativos s& sdao
reinvestidos na Cidade dos Homens gquando se exprimem através
dos "discursos" dos gque estao investidos do papel de
investigadores e gque, por isso, Sse investem do estatuto de
seus legitimos representantes. Esta centralidade do
Laboratério enquanto espaco legitimo de produgdo de discursos
legitimos sobre a educagdo, ao mMesmo tempo que contribuiu
para uma desqualificagdo sem precedentes da palavra educativa
e da palavra dos educadores, foi também responsavel por uma
desvalorizacao do proprio "discurso cientifico™ socbre =a
educacdo. A impossibilidade de influenciar os discursos e as
praticas emanados da polis educativa e O consequente
envolvimento do "discurso cientifico” numa disputa pela
legitimidade de produzir enunciados legitimos sobre um
objecto que, paradoxalmente, se afirmava como um sujeito que
nio s6 produzia Jjuizos sobre si préprio, mas também se
construia na produgdo destes Jjuizos, fol o prego dque a
Pedagogia Experimental teve de pagar pela sua discutivel
opcdo metodolégica de considerar a Educacdo como Natureza. A
distincido que ela estabeleceu entre meios e fins, para se
ocupar apenas dos primeiros e incumbir a Cidade dos Homens da
discussio sobre os fins, nd&o sd nao impediu que fosse posto
em causa o proprio processo de construcdo dos factos e a
legitimidade dagueles que discorriam em Seu nome, COMO
contribuiu também para a cristalizagéo de dicotomias
disciplinares que, em ultima analise, se sustentavam nesta
distingdo.

O processo de consolidacéao das ilusdes da modernidade
durante os trinta gloriosos anos due se seguiram ao fim da
2aguerra Mundial foi também o processo de consolidagdo dos
"discursos cientificos em educa¢dao” dque se edificaram numa
dicotomia entre o Individuo e a Sociedade onde se insinuava a
dicotomia entre os meios e os fins. O discursos socicldgico
estruturou-se como o discurso cientifico sobre os fins e fez

depender a sua superioridade cognitiva da existéncia de uma
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racionalidade ilimitada capaz de assegurar a subordinagdo dos
meios aos fins. . As suas versdes mais criticas que se
declinaram no registo da denuncia, edificaram as praticas de
purificacdc como ideal de cientificidade e, por vezes,
"ritualizaram"™ a"ruptura com O Senso comum” numa formal.idade
capaz de assegurar a sua "distincido" relativamente as
praticas sociais produtoras de opinides. Por sua vez, O
discurso psicolégico sobre a educagao afirmou-se como O
discurso cientifico do meios, que tendeu a absorver a
Pedagogia Experimental e a afirmar a independéncia dos meios
relativamente aos fins. A purificagédo foi também o seu ideal
de cientificidade, embora, neste caso, ela j& ndo se tenha
afirmado um mediador de legitimacdo do exercicio da critica,

mas como intermedidrio da instrumentacao.

Sustentada por este duplo trabalho de purificagdo € na
existéncila de objectos relativamente estiveis e
estandardizadeos que permitiam a coexisténcia de pontos de
vista sem diluicdoc das fronteiras e dos territérios
disciplinares de onde eles eram produzidos, a cientificidade
em educacdo confrontou-se no final da década de 60 com a
proliferacido de objectos e problematicas que ndo sé escapavam
a esta divisdo disciplinar, como questionavam a estabilidade
das distingdes estabelecidas entre factos e opinides,
sujeitos e objectos, meios e fins, educativo e n&o educativo,
em suma questionavam ndo sb6 a partilha disciplinar dos

objectos como a distingdc entre ciéncia e ndo ciéncia.

A Psicanilise foi, talvez, 0o Pprimeiro discurso
cientifico estruturado e reconhecivel como tal gque se
construiu na diluicio das distingdes entre linguagem dos
factos e linguagem das opinides, entre teoria como
contemplagdo e a pratica como intervencdo e entre sujeito e
objecto. Por um lado, os "factos” que ela aborda estdo de tal
forma intrincados nas opinides dque ©O "TLaboratério”™ da
Psicanalise se institui como um espago onde OS factos se
constroem na interpelacdo partilhada de opinides. Por outro

lado, os espacos e os tempos de produgao tedrica {ou seja, OS
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"Laboratérios™ do Psicanalista) sdo de tal forma inseparaveis
dos espacos e dos tempos de intervengao, ou seja, dos espagos
e dos tempo da pratica da teoria que esta é imprescindivel e
contemporanea daquela. Finalmente a relagao entre sujeito e
objecto é uma relacdo cuja intimidade & tal que o sujeito sb
produz enunciados pertinentes quando eles sdo produzidos pelo
objecto enquanto enunciados singulares que lhe permitem

reconstruir-se na sua singularidade.

Ora, se o discurso psicanalitico em educagado se
estruturot sempre numa ambiguidade epistemoldgica que tendeu
a transmuta-lo num conhecimento positivo sobre o
desenvolvimento afectivo dos individuos, a verdade & que a
notoriedade que ele adguiriu no campo educativo no final da
década de 60, sendo, em parte, explicavel pelo efeito
conjugado das suas potencialidades epistemolégicas e da
proliferacdo de objectos hibridos na sequéncia da “crise” da
modernidade em educacdo, depende mais da sua contribuicido
para o reconhecimento da pertinéncia de problematicas
inéditas no campo educativo, do que da sua contribuigdo para
a elucidac¢ao daquelas cuja pertinéncia parecia

inquestionavel.

O discurso bpsicossocioldgico dque construiu a sua
originalidade na énfase atribuida a objectos empiricos que
escapavam a divisdo do trabalho entre a Psicologia e a
Sociologia, adquiriu uma certa relevédncia no campo educativo
no final dos anos 60, num contexto onde se acentuavam OS
sintomas de crise dos sistemas educativos ocidentais. Esta
notoriedade que, como sabemos, mndo se traduziu por uma
correspondente notoriedade no campo cientifico onde a
psicossociologia ocupou sempre uma posicdo relativamente
marginal, nao &, no entanto, explicavel pelas potencialidades
heuristicas da descoberta ou da invengdo do pegueno gJgrupo
como entidade empirica ontologicamente pura e distinta do
individuo e da sociedade. Ela ¢é antes a expresséao da

proliferacdo de objectos hibridos e da correspondente
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saturacdo institucional e epistemoldgica do contexto onde se

tinha construido a moderna cientificidade em educacio.

O "discurso psicossocioldégico em educacdo” deve, com
efeito, a sua crescente visibilidade no campo, ao trabalho
que desenvolveu em torno de objectos carregados de
ambiguidades: ambiguidade empirica ja& que estes objectos
transfugas escapavam a distingdo entre o Individuo e a
Sociedade como formas ontologicamente puras de pensar a
educacgio; ambiguidade epistemoldgica Jja que a
psicossociologia, tal como a Psicanalise, sempre se
desenvolveu num €spaco epistemologicamente miscigenado de
praticas de investigacio e praticas de intervencio;
ambiguidade braxeolégica 134 que a ilusido ontoldégica da
existéncia de uma distingdo clara entre meios e fins em
educagdo foi sempre questionada pela impossibilidade de
assequrar a estabilidade da distingido entre investigacio e
intervencdo. Poder-se—ia mesmo dizer que o reconhecimento da
impossibilidade de Superar as ambiguidades constituintes da
cientificidade em educagdo através de uma qualquer artificio
metodolégico e a transformaciaoc desta impossibilidade numa
vantagem epistemolégica acrescida, constituiram as
contribuicdes mais importantes das correntes da
psicossociologia que foram capazes de incorporarem e
aprofundarem as potencialidades epistemologicamente mais

transgressoras e criticas da Psicandlise.

Mas se o trabalho com os objectos hibridos se revelou
ser potencialmente enriquecedor e problematizante, a wverdade
€ que & que o "discurso psicossociolégico em educacdo” nem
Sempre potenciou a ambiguidade radical que estes objectos-
sujeitos anunciavam. Por um lado, apesar destes objectos j&
serem portadores de uma complexificacdo das relagbes entre o
educativo e o nao-educativo, eles foram trabalhados como
objectos educativos ou objectos n3o-educativos num contexto
onde ainda era possivel construir artefactos metodolégicos
Capazes de assegurarem a ilusdo da existéncia de fronteiras

claras neste dominio. Por outro lado, o reconhecimento de que

Y
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estes objectoes escapam as divisdes disciplinares
estabelecidas e &as rotinas metodoldégicas mais ou menos
estabilizadas, nem sempre induziu ao aprofundamento de um
trabalho de mediacgdo que questionasse esta crdem
classificatéria e cognitiva; em lugar de mediadores due
transportam formas originais e singulares de superacdo de
dicotomias, eles foram epistemologicamente classificados como
intermediarios entre o individuo e a sociedade, ou se
guisermos, como objectos mistos ou intermedidrios entre o

individuo educavel e a sociedade ou o Estado Educador.

A disputa que se desenvolveu no campo da
psicossociologia da educagdo envolvendo um conjunto de
tendéncias estruturadas e legitimadas na afirmagdo da
superioridade heuristica de um dos polos do sistema de
ambiguidades a que atrads nos referimos, embora tenha ralzes
de natureza institucional, é também o reflexo da equivocidade
do estatuto atribuido aos objectos hibridos e do trabalho de
"purificacio epistemoloégica”™ a que eles foram submetidos, por
forma a defini-los como objectos de intermediagdo cuja
elucidacdo depende da elucidagdo prévia dos fendmenos

inscritos nos pdlos por onde eles circulam.

0 pequeno grupo, a organizagdo ou a instituicao como
espago privilegiado de elucidacéo da psicossocicleogia
tenderam, com efeito, a serem definidos, quer como objectos
empiricos distintos dos da psicologia e da sociologia, ou
seja, como novas formas transcendentais ontologicamente
puras, quer como espagos transitérios de actualizacdo de
outras formas também ontologicamente puras e transcendentais
que se situam num dos pdlos da dicotomia entre os individuos
e a sociedade. No primeiro caso, o trabalho de purificacao
epistemolégica procurou dotar estes objectos de um estatuto
empirico que fosse capaz de legitimar o desenvolvimento de um
saber sobre formas ontologicamente puras que se distinguem e
transcendem aquelas que legitimaram a Psicologia e a
Sociologia. A Psicologia Social Experimental e certas

correntes da psicossociclogia que procuraram estudar as leis
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e a dinamica dos pequenos grupos, constituem a materializacao
mais acabada deste trabalho de purificagdo. Ao fazer depender
a sua legitimidade cientifica exclusivamente de uma razdo
metodoldgica, a Psicologia Socilal E;perimental deslocou estes
objectos para o Reino da Natureza a que subordinou a Cidade
dos Homens. A psicossociologia dos pegquenos Jgrupos, por Sua
vez, embora tivesse anunciado uma transgressdo metodoldgica
justificada por trabalharem sobre objectos/sujeitos inscritos
na Cidade dos Homens, limitaram a amplitude desta
transgressio ao considera-la COomo uma imposicgdo da
transposicdo da lbégica laboratorial para um objecto

abastardado.

Esta tendéncia para assegurar a "purificacgédo
epistemologica™ dos objectos hibridos através da atribuigao
de um estatuto empirico que os distinguisse do estatuto dos
pélos onde eles circulam, foi acompanhada por uma outra due
os tendeu a definir como expressbes transitérias de formas
ontologicamente puras dque OS transcendiam. Ao terem
considerado o grupo como uma nicro-sociedade ou como Uma
individualidade colectiva, estas tendéncias, nao sb
contribuiram para a diluicdo da autonomia relativa destes
objectos/sujeitos, como foram também responsaveis pela sua
simplificacao e, consequente, reducao das suas
potencialidades complexificantes. Neste caso, admitiu-se dque
estes objectos constitulam apenas uma materializacédo de um
"reencontro de elementos que sempre estiveram presentes”

/LATOUR, 1991, p.111) e que, por isso, lhe pré-existiam.

Apesar destes equivocos, ter-se-a4 de reccnhecer que a
nultiplicacdo destes objectos para além de ter contribuido
para o desenvolvimento de novos dominios do saber e para a
revalorizacdo de "discursos” relativamente periféricos no
campo da cientificidade em educacgao, contribuiu também para
profundas transformagdes internas aos discursos gque tinham
estruturado esta cientificidade. A Sociolcocgia da Educagao
gque se tinha estruturado em torno de uma perspectiva

estruturo-funcionalista onde o Estado & consideradeo como O
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referente central de uma abordagem que tende a conceptualizar
a Sociedade como Natureza ou como © €Spago de construgdo de
uma moral social critica apelando para uma subordinagdo dos
meios relativamente aos fins declarados foi, a partir da
Segqunda metade dos anos 70, particularmente "sensivel™ aos
desafios lancados por objectos portadores de uma
intencionalidade gque transcendia a vontade do Estado e
portadores de uma espacialidade e de uma temporalidade que
nio coincidiam com as que estavam delimitados pelas
fronteiras dos Estados-Nagdo. A Sociologia redescobriu e
afirmou contributos e herancas até entdoc desconhecidas,
inventou o social nos objectos empiricos que tradicionalmente
"pertenciam" a Psicologia, reconheceu a pertinéncia da
palavra do seu objecto, em suma, deixou de se definir como a
palavra autorizada para Sse inscrever numa rede de praticas
discursivas onde convivem e se interpelam os discursos sabios

e profanos.

As transformacbes internas aos discursos cientificos
sobre a educacdo e a reestruturacao das hierarguias
epistemolégicas due definem as relacdes entre estes
discursos, e as relagdes que O campo da cientificidade mantém
com a polis educativa, embora anunciem e prefigurem a
possibilidade de se repensar a cientificidade em educagdao em
torno de problematicas relativamente inéditas, nem definem os
contornos desta nova cientificidade nem asseguram

necessariamente o aprofundamento destas problematicas.

Este trabalho ndo tem a pretensdo de definir estes
contornos nem elucidar estas problematicas com o grau de
profundidade desejavel. Pensamos, no entanto, ser util
proceder a uma caracterizagao mais detalhada dos desafios que
se colocam a recientifizagdo do campo educativo, para num
sequndo momento nos debrugarmos, COm algum detalhe, sobre
alguns dos dominios onde os apelos a esta reclentifizacgéo Sao

mais urgentes.
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2 - Para uma redefini¢cao sécio-antropolégica da cientificidade em
educagdo

Apesar de ndo ter tido apenas reflexos nas "margens" ou
nos "discursos" relativamente marginalizados da
cientificidade em educagdo, a multiplicagdo dos objectos
hibridos teve efeitos relativamente limitados no
desenvolvimento de tendé&ncias consistentes para a
recientificizagido do campo educativo. Como sugerimos, cada um
dos "discursos disciplinares™ que registou a '"presenca"
destes objectos procurou "disciplina-los" através de um
trabalho de purificacdo metodoldégica mais ou menos
conseguido, e os "discursos" due (se) promoveram na
ambiguidade radical que estes cbhjectos transportavam
exercerem uma influéncia limitada num campo cuja estrutura
parece mais adequada a gestdo de uma estabilidade
epistemolégica, assegurada pela hierarguizacido dos diferentes
"discursos” em funcdo das suas contribuigdes para a
elucidacio de um objecto que lhes pré-existiria, do que a
circulacdo e elucidagdo das instabilidades dque O trabalho em

torno destes objectos necessariamente comporta.

Embora subentenda a possibilidade de se repensar a
estrutura do campo da cientificidade em educagdo ja ndo como
hierarquia estabelecida ou em vias de se estabelecer mas como
malha ou rede onde os diferentes "discursos cientificos" se
interpelam e s&o interpelados pelos discursos profanos, ©
aprofundamento dos desafios anunciados pelos objectos
hibridos e a possibilidade de se lhes atribuir um estatuto
que os qualifique como actores dotados de uma "capacidade de
traduzirem o gque transportam, de o redefinirem, reafirmarem
ou mesmo de o trairem" (LATOUR, 1991, p.121) terd de ter em
conta os efeitos produzidos em cada um dos discursos

disciplinares, as suas especificidades e os seus limites.

Assim, o processo de erosao da definigdo e da distingao

classica entre sujeito e objecto, ndo produziu 0SS mesmOsS
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efeitos nos diferentes "discursos cientificos em educacgado.
Pressupondo a possibilidade que o sujeito tem de se
confrontar "com objectos cujo mundo de existéncia & distinto
do seu" (STENGERS, 1993, p.150)e fazendo depender desta
possibilidade a propria possibilidade de produgdc de
conhecimento, esta distincido persistiu no "nuclec central”

dos discursos sociolégicos e psicoldgicos em educagao.

0s efeitos que o questionamento desta distingao teve
nos discursos psicossociolégico e psicanalitico também foram
limitados e circunscritos. A problematica das relag¢des entre
sujeito e objecto nem sempre foi integrada nas condictes de
producdo de conhecimento e, apesar das relacgdes entre os
dispositivos de investigagdo e os dispositivos de intervengdo
terem sido marcadas por uma grande instabilidade
epistemolégica e praxeoldgica, a verdade é& que esta
problemdtica sé interferiu nos dispositivos de investigacdo
pela importancia que 1lhe foi atribuida na construcdo do
conceito de clinica e do conceito de intervengdao

psicossociolodgica.

O questionamento da dicotomia entre o individual e o©
social, responsavel pela notoriedade praxeoldgica da
abordagem psicossociolégica em educagdo e Ppor algumas
transformacdes internas ao "discurso socioldgico™, fei
integrado de uma forma ambigua pela Psicologia da Educagédo e
conduziu mesmo ao aprofundamento de um trabalho de
purificagdo responsavel pela "naturalizacdo"”, metodolégica e
ontoldgica, de alguns saberes educacionais. O regresso dos
rdiscursos educativos" que, ao apelarem incontroladamente
para o respeito da "natureza da crianca", contribuem para a
ocultacdo do processo histérico de produgéo social do aluno,
bem como o reaparecimento de concepgdes vitalistas que, no
dominio das Ciéncias Cognitivas, tendem a reinstituir as
l6gica do Laboratdéric como condicido imprescindiveis a
consttugao de "factos cientificos", constituem algumas das

manifestacdes mais visiveis deste trabalho de purificagao.
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A diluicdo da distingio entre o educativo e © nao-
educativo gque tinha sido anunciada pelo aparecimento da
problemiatica da Educacdo Permanente e pelo desenvolvimento de
um conjunto de praticas discursivas onde nao estiveram
ausentes as preocupag¢des relacionadas com a escolarizagdo do
nio-educativo, tendeu na ultima década a ser pensada através
de uma razdo Funcional que faz do reforgo das relagdes entre
Educacdo e Trabalho a solugdo para a crise do mundo do
trabalho e para a crise da escolarizagdo. Por outro lado, o©
aparecimento de formas "atipicas" de exercicio do trabalho no
campo da educagdo/formagdo na sequéncia da crise da relagao
salarial fordista e da crise do proprio conceito de trabalho
gque o associa ao emprego, conjugada com o desenvolvimento de
modalidades de formacdo em alterndncia e com © aparecimento
de modalidades de exercicio e de organizagdo do trabalho onde
se assume e se procura explicitamente promover as suas
valéncias qualificantes, tém sido “registadas” quer pelas
Ciéncias da Educacio quer pelas Ciéncias do Trabalho sem que,
no entanto, se possa afirmar a existéncia de praticas
reflexivas suficientemente estruturadas dque interpelem as

modalidades de estruturacdo de estes dois dominio do saber.

Finalmente, a construgdo de uma ordem causal que faz
depender a explicagdo dos fenémenos de um conceito de
desenvolvimento legitimada pela "naturalizagdo” de uma
temporalidade onde passado, presente e futuro se ordenam numa
sequéncia estavel, tem sido fortemente questionada por alguns
dos "discursos cientificos em educagao”. ¢ "discurso
psicanalitico” e algumas das correntes da Analise
Institucional, projectaram o passado no futuro: o passado e a
sua inteligibilidade sao des-objectivizados, s&o associados a
nocido de projecto, de reinterpretacdo, de 'narrativa
projectada™, de (des) {re)estruturagao, envolvimento, em suma,
o passado é pensado como sentido a construir numa ordem
temporal e numa causalidade dque j4 ndo é sequencial, mas
matricial. Os trabalho que no campo da sociologia se tém

desenvolvido no ambito do "oficio do aluno” tém por sua VvVez,
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modulado a influéncia dos factores de socializacadc, do
passado, para realgarem a importancia heuristica da situacao
escolar e a sua influéncia na "actualizagdo" dos factores

"objectivos" que marcaram as peripécias da soclalizagao.

Ao sugerirem relagbes entre oOs fenomenos e relagdes
entre os seres onde passado, presente e futuro j& ndo se
ordenam num todo coerente e sequenciado, tanto a psicandalise
em educacdoc como OS "discursos" que a soclologia tem
produzido acerca do oficio do aluno, questionam seriamente as
nocdes de desenvolvimento e de socilalizacgdc dJue, CcOmo
sabemos, desempenharam um papel central na estruturagdo das

modernas modalidades de se pensar e praticar a educagao.

Num contexto onde, como realga ainda LATOUR (19%91), se
assistiu a instabilizacdo do fluxo de um tempo que Se tornou
turbulento e onde o passado Jja ndo & um tempo ultrapassado,
mas um tempo que volta, dque se repete, gque se transforma e
que se reinterpreta tornando-se um tempo presente dque se
projecta num futuro, importa situar as nossas acgodes e a
reflexio que desenvolvemos sobre elas numa multitemporalidade
que revalorize o "tempo que passal(..},0 ser e as suas
relacbes, as suas redes construtoras de reversibilidades e de
irreversibilidades" (LATOUR, 1991, p.105". Trata-se, no
fundo, de proceder a uma reabilitacao, metodoldgica e
ontoldgica da situacéo e do acontecimento no sentido que lhes
dio BOLTANSKI e THEVENOT como "relagdo entre estados-pessoas
e estados—coisa" (BOLTANSKI e THEVENOT, 1991, p.1l).E também
esta a perspectiva de HABERMAS gquando reconhece que a
neidncia das configuragdes culturais (..) visa aceder a

coeréncia estrutural da obras e nio ao encadeamento factual

dos acontecimentos." (HABERMAS, 1987, p.17)
A tendéncia para dque O desenvolvimento - ou seja ©
processo de sair de si - j& ndo se pense CoOmo dicotomia do

envolvimento, mas como complementaridade contraditdria que
subentende um revisitar de si, constitui apenas uma dos

indicios mais marcantes dos efeitos desagregadores gque a
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multiplicacéo dos hibridos produziu no campo da

cientificidade em educacgio.

Tendo sido <qualificada de perturbagao momentanea
circunscrita aos discursos "cientificos"™ de "cientificidade™
mais duvidosa, susceptivel de ser reabsorvida por uma ordem
epistemolégica construida na aceitacdo de um sistema
articulado de dicotomias, esta perturbagao, se pensada, no
entanto, em conjugagdc com outras a que 54 fizemos
referéncia, indicia um processo mais generalizado de producéao
de instabilidades que, além de profetizarem um processo de
recientifizacdo do campo educativo, pde em causa as relagdes
que 0 seu nucleo central manteve com as suas

periferialidades.

Na realidade, a crescente importéncia de objectos e de
problematicas profanadoras das fronteiras entre
disciplinaridades estabelecidas e da distingcdo entre o
discursos dos factos e o discursc das opinides, induz uma
reordenacdo das hierarquias epistemolégicas do campo da
cientificidade em educagdo, onde as periferias gque mais
intensamente se sensibilizaram a estes objectos tendem a

desempenhar um papel fortemente central.

Esta tendéncia para a reterritorializagao nao &, no
entanto, exclusivamente interna a ordem epistemolégica do
campo da cientificidade. Sendo, em parte, um produto da
perturbagédoc da distincdo entre discurso dos factos e
discursos das opinides, esta reterritorializacgao
"exterioriza-se” incorporando no préprio processo de
construcdo dos '"saberes cientificos"™ a problemdtica da
definicdo do seu destino social. A Ciéncia idilicamente
pensada como instancia de elucidagdo dos factos ou cCoOmo
instancia de desocultacdo do(s) sentido(s) que, de uma forma
mais ou menos dissimulada, tinha sustentado a ideia da
Ciéncia como uma metanarrativa construida no registo da
positividade ou no registo da dentuncia, tende assim a ser

"roglisticamente” pensada como uma instancia de medigdo
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discursiva entre diferentes razdes clentificas e entre estas
e as diferentes razdes que proliferam (n)a(s) cidades dos
Homens. Os quase—objectos ou os objectos hibridos de que nos
fala Bruno LATOUR para nos dar conta da diluicdo das
fronteiras entre o Natural e o Social, entre o Reino da
Natureza e al(s) Cidade(s) dos Homens, nao sao apenas objectos
dotados de uma realidade gque transcende OS seus discursos,
mas sdo sujeitos que ndo sb6 se narram COmMO discurso, mas dque
se constroem também nessa harrativa. O facto de nos
interessarmos por estas narrativas, de nos interessarmos
tanto pelos textos, como pelos contextos ou pelos pretextos
nio significa que nos estejamos a afastar da “realidade”
educativa, nem que tenhamos abandonado © propbsito de
contribuir para a sua elucidagdo. Trata-se apenas, CONO
realca também LATOUR de reconhecermos aos sujeitos—objectos
educativos o “direito e a dignidade de serem narrativa”
(LATOUR, 1991, p.123)e de considerarmos as estruturas do
“mundo vivido como regras gerais de interpretacao, segunde as
quais o actor define a situacdo da vida quotidiana e se
define a si préprio” (HABERMAS, 1887, p.l45)

Ora esta atitude sécio-antropoldgica face as narrativas
que pode ser associada a proliferagdo dos objectos hibridos e
4 tentativa de a “registar” por parte de alguns discursos
cientificos, insinuando assim dque no campo da produgéo
cientifica ndo & apenas o sujeito que cria o objecto, mas ©
proprio objecto que constroi o sujeito, sugere a necessidade
de se pensar a pratica epistemolégica nao no registo da
observacdo — do sujeito que observa o objecto e que evita ser
observado por ele - mas também como pratica de escuta - como
relacdo (dia)lodgica entre sujeitos/objectos que se narram. Na
andlise que faz do trabalho da bidloga Barbara McClintock,
Isabelle STENGERS (1988, red.1991) depois de se guestionar se
esta atitude epistemolégica ndo sera caracteristica de um
ciéncia no feminino, associa este “principio da
narratividade” a um tipo de inteligibilidade que n&o permite

fazer a economia do objecto, “definindo a priori (..Ja que
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tipo de questdes ele deveria responder, mas Jque Se dirige a
uma realidade dotada de significagdo que importa decifrar e
nio reduzir ao estatuto de ilustragdo particular de uma

verdade geral.” (Isabelle STENGERS 1988, red. 1991, p.181).

N3o sendo nova, © reaparecimento da problenatica da
escuta no campo da cientificidade, para além da anunciar ©
fim do dominio totalitario gque o olhar distante exerceu na
producédo de saberes legitimos, propde uma reabilitacdo dos
procedimentos especificos as ciéncias do terreno, encarando-—
0s como procedimentos dia~1l6gicos cuja cidadania
epistemolégica ndo esta dependente da sua maior oOU mMeNnor

afinidade com os procedimentos laboratoriais.

A irredutivel incerteza que, segundo Isabelle STENGERS,
constituiria a marca das Ciéncias do terreno resultante em
parte do facto de que aquilo que um terreno permite afirmar,
"outro terreno pode contradizer sem due, por isso, 08
restemunhos sejam falsos, ou sem que as duas situagdes possam
ser consideradas como intrinsecamente diferentes
{(..)" (STENGERS, 1993, p.151) ndoc pode, num contexto de escuta,
ser considerada, como uma inferioridade epistemolégica. O que
esta em causa & a impossibilidade de se produzir a ilusé&o da
estabilizacdo da distingcdo entre sujeito e objecto num
contexto gue ndo é& de observacgdo, mas de questionamento e
onde aqueles que sdo questionados "sao susceptiveis de se
interessarem pelas questdes que lhe sé&o postas, isto &, séao
capazes de interpretar do seu ponto de vista © sentido do
dispositivo que os interroga, ou seja, de se porem a existir
num mundo que integra activamente a questido gue lhe é posta.”
(STENGERS, 1993, p.165).Neste caso © objecto ndo se limita a
ser olhado, escutado ou interpretado, mas olha, escuta,
interpreta e também interpela o© sujeito, perturbando e
inviabilizando uma distingdo que autorizava o sujeito a
tornar-se juiz gque se situa num mundo diferente do mundo dos

objectos que ele é chamado a julgar.
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Reinserido no mundo dos seus objectos, encarado como um
narrador de histérias que ndo sb6 fazem sentido para adqueles
que sdo narrados nas histérias como participam na construgao
do seu préprio sentido, o sujeito nunca encontra no terreno a
prova definitiva da veracidade da sua histéria. Ora, a partir
do momento em que j& ndo pode sustentar a validade das suas
afirmag¢des numa exterioridade radical, o investigador, como
realgam, BOLTANSKI e THEVENOT (1991) "deve (..} manter-se o
mais proéximo possivel da maneira como OS proprios actores
estabelecem a prova na situacgao observada, o que o conduz a
estar particularmente atento a diversidade das formas de
justificacdo." (BOLTANSKI e THEVENOT, 1991, p.25).

Centrada na situacdo e na diversidede das formas de
justificacgdo, estruturada pela loégica da narratividade, esta
cientificidade do singular e da mediagdo, ocupa-se mais do(s)
sentido (s) que dos "factos" inscrevendo-se na nediacdo entre
estes e as oplinides, na ingeréncia entre os sujeitos e o0s

cbjectos.

Este trabalho de mediacdo incidindo sobre objectos
carregados de ambiguidade que resistem & T"purificac¢ao
metodoldgica” tendente a integra-los no registo da
factualidade, nio 1implica apenas due Se atribua uma
centralidade acrescida a analise das praticas discursivas,
mas subentende também que, tal como & preconizado pelas
abordagens etnometodolédgicas, —se reconheca ao actor a
capacidade de definir a realidade social e se definir a si
proprio nesta definigdo. A énfase dada & analise da
comunicacdo e da linguagem nao resulta apenas de uma OPGAaO
metodoldgica susceptivel de ser inscrita na conflitualidade
entre as abordagens compreensivas e explicativas que marcaram
a histéria das Ciéncias Sociais. FEla tém um fundamento
ontoldégico e ético onde o actor social ndo & reconhecido
apenas como objecto de um processo "sabio"™ de produgdo
gualificag¢des, mas como um ser due dispde de competéncias de
ele proprio se qualificar e requalificar, isto &, como um ser

que se narra construindo-se nesta narrativa.

&
1DTECA




201

Ao ser deslocada do dominio das opgdes metodoldgicas ou
do campo onde se elaboram as estratégias mais eficazes de
investigacdo, para se situar na esfera ontoldgica e ética, a
analise das narrativas e das préaticas discursivas adquire um
estatuto que questiona o} proéprio estatuto que a
cientificidade se atribuiu a si propria. Na realidade as
Ciéncias Sociais e Humanas, da mesma forma dque as Ciéncias da
Educagdo, gque tinham afirmado a assimetria da relagadc entre
as suas narrativas explicativas e as narrativas descritivas
dos sujeitos que elas tomam Como objecto, sdo, neste
contexto, induzidas a pensarem-se, ja nédo no interior de uma
relacdoc assimétrica que dissimula a afirmacdo da sua
superioridade cognitiva, mas no quadro de uma
intertextualidade que subentende o) reconhecimento da

pertinéncia das diferentes narrativas.

O reconhecimento da existéncia de uma relagdo de
complementaridade e de interpelacao entre "os principios de
explicagdo em uso nas ciéncias socials e os principios de
interpretacéo accionados pelos actores que as ciéncias
sociais tomam por objecto insistindo muitas vezes na ruptura
que separa o observador do observado" (BOLTANSKI e THEVENQT,
1991, p.23), ndo implica, no entanto, gque se apregoe a
diluicdo da distingdo entre sujeito e objecto ou que se
integre a cientificidade no campo difuso das opinides. O que
se questiona é a validade geral de uma distingao entre
sujeito e objecto, ou entre facto e opinidc que seria
exclusivamente assegurada pela intervencéao metodolégica. O
gue se reconhece & que esta distinc@o ndo & "um direito, mas
um vector de risco, um operadox de descentracao” (STENGERS,
1993, p.l151) gque nado assegura ao sujeito a exclusividade do
direito de “conhecer o objecto, mas reconhece ao objecto o©
poder de pdr o sujeito a prova" (STENGERS, 1993, p.131) e de
se reconhecer segundo modalidades distintas dagquelas que O
sujeito o da& a conhecer. E no quadro desta redefinigdo da
distincdo entre sujeito e objecto que ndoc a anula, mas

complexifica-a e instabiliza-a dque & possivel restitulr a




202

singularidade das praticas de investigacdo reconhecendo que
ela niao reside tante na sua capacidade de triunfar sobre a
ficcdo e a opinido, mas da sua capacidade de as podr a prova,
inventando préaticas gue contribuem para as "fragilizar
confrontando-as com algo de irredutivel a outra opinido.

(STENGERS, 1993, p.151).

Niao podendo fazer a economia da ingeréncia entre factos
e opinides, entre objectividades e subjectividades, mas
integrando esta ingeréncia nas condicdes da sua produgdo e de
afirmacdo da sua singularidade, a cientificidade dos hibridos
e da mediacdo "desloca-se” decisivamente para o mundo do
sentido e da troca de sentidos sem dque, por isso, se afaste
do mundo do ser. O "mundo do sentido e © munde do ser s&o um
36 e um mesmo mundo” (LATOUR, 1991, p.176),que naoc se declina
apenas no registo da justeza, mas também no registo fluido e
difuso da justica e das formas de justificagido, num registo
que Jja& ndo ¢é apenas de elucidacdo, ou de desocultagao

progressiva do(s) sentido(s), mas umjfégisto da tradugéo.

0 "desvio linguistico" que se produziu nas "margens” da
cientificidade em educagdo, ao atribuir a linguagem ndo sd um
importante papel metodolédgico, mas principalmente um
importante papel ontolégico na produgao de uma realidade dque
se constréi na construcdo do(s) sentido{s), anuncia a
emergéncia e a centralidade das praticas de traducgdo na
construcdc de uma semantica da acgio. Louis QUERE (1993)
realca que, nesta semantica, as formagdes discursivas ndo se
limitam a elucidarem ume "representagao subjectiva" que ©
actor construiu da acgdo e da relagac que ele estabelece com
a sua objectividade, mas desempenha um papel organizante que

configura a prépria acgao.

A énfase que a praxeologia dos hibridos e das mediagles
atribui a tradugdo ndo significa dque ela ndo se reconhega
Como portadora de uma capacidade de produgao de
factos/opinides que transcendem 0s factos/opinides pré-

inscritos na "realidade" que ela quer reconhecer dando-se a
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conhecer. A traducdo, como realga HABERMAS (1987), ndo se
confunde, embora pressuponha, o "transporte empatico de uma
individualidade para outra, nem t&0 pouco a.subordinagéo da
outra As nossas normas; ela significa sempre elevagac a uma
universalidade superior que transcende n&o s0 a nossa
individualidade, mas também a dos outros."” (HABERMAS, 1987,
p.193)1 Ela ndo procede apenas a "transferéncia" das préaticas
discursivas de um registo linguistico para outro, mas incide
sobre os "jogos de linguagem", sobre "o todo composto pela
linguagem e as actividades a gque ela esta ligada”
(WITTIGENSTEIN, cit. Por HABERMAS, 1987, p.169) dque, ao
associar a organizacdo dos simbolos com o seu uso, nos remete
para as gramaticas das formas de vida onde a linguagem e o
sentido sdo indissocidveis. Para além de ndo incidir apenas
socbre as praticas discursivas, mas sobre os "jogos de
linguagem”, a praxeologia da ftradugdo ndo se limita a
desocultar um sentido accionando regras de correspondéncia
entre linguagens. Como real¢a ainda HABERMAS {1987) a
traducdo sé intervém porque né&o é possivel dispor das "regras
transformadoras que permitem, por substituigfo, estabelecer,
uma relacdo dedutiva entre as linguas” (HABERMAS, 1987,
p.195), ou seja, a tradugdo sbé é possivel porque ela nunca é

exacta.

Afirmando-se como uma pratica singular de interpretacgao
envolvendo intérprete e interpretante numa inter-
subjectividade em busca de um acordo que nao envolve
prioritariamente a comunidade legitima dos intérpretes (a
comunidade cientifica), a praxeologia da tradugdo subentende
um tradutor capaz de recriar, capaz de inventar uma linguagem
que ndo seja apenas sua, mas gque realize também um
entendimento entre linguagens diferentes, isto &, um tradutor
que seja capaz de, ao assimilar elementos estranhos,
desenvolver o seu proprio sistema linguistico. N&o ha,
portanto, apenas conversagdo do intérprete (..) {(com o objecto
interpretado), mas também conversagdo do intérprete consigo

préprio e com a sua interpretagdo.
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Ao situarem-se num espaco particularmente sensivel a
perturbacdo - perturbagdo do intérprete pelo interpretade e
pela temporalidade da sua interpretacao e perturbagdo do
interpretado pelo intérprete e pela situagadoc que 0 incita a
produzir interpretagdes - as praticas de tradugso, como
praticas de mediagdo de interpretacoes, nido se confundem com
praticas de "registo" ou de "yerificacdo" de sentidos ou de
"realidades objectivas" que as transcendem. Contribuindo para
a desagregacdo das estruturas de produgdo e ocultacdo de
sentido e de "objectividades”, elas inscrevem-se e
reconfiguram espagos de exercicio da critica. Mas naoc se
inscrevem numa cientificidade critica que se legitima
insistindo de uma forma incontrolada e "abusiva na
exterioridade da ciéncia para fundamentar a legitimidade da
sua pratica"™ (BOLTANSKI e THEVENOQT, 1991, P.24) e encontrar
na conciliacdo com o positivismo a neutralidade cientifica
que a autoriza a formular Jjulzos criticos declinados num
registo - o registo da Justeza - dque se distingue do mundo
complexo da justiga e da justificacao. Sem ter a ilusdo ou a
pretensdo de assegurar a conciliagao do inconcilidvel e sem
abandonar as preocupacdes relacionadas com a justeza, esta
cientificidade critica da tradugdo e da mediagdo, torna—-se
num "recurso, numa competéncia entre outras, numa gramatica
das nossas indignacdes" (LATOUR, 1991, p.65) que visa
explicitamente a interpelagéo entre varias ordens
justificativas e modos de afirmar a justiga reconhecendo uma
pertinéncia limitada a cada um deles. Ela & também, propensa
a4 constituicdo de modalidades de interpelagao indutoras de
uma reconceptualizag¢ido das relagdes entre teoria e pratica
capazes de reabilitarem aé dimensdes ético-politicas que
Aristételes atribui aos saberes praticos e que os distinguem
quer dos saberes cientificos enquanto consumagao de uma
racionalidade cognitiva quer dos saberes técnicos encarados

como materializacdo de uma racionalidade instrumental.

Na realidade, o trabalho de mediacdoc entre os "factos"

e as T"opinides", ou seja, o trabalho de construgdo de
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complementaridades contraditérias entre pdlos que @ se
apresentam comc dicotdémicos, ao admitir a possibilidade de se
estabelecer uma relacdo de simetria "entre os principios de
explicacdo em uso nas ciéncias sociais e os principios de
interpretacdo accionados pelos actores gque as <ciéncias
sociais tomam por objecto" (BOLTANSKI e THEVENOT, 1991,
p.23)situandc-os no mundo da Jjustica e da Jjustificacéo,
apoia-se no reconhecimento da cidadania reflexiva dos saberes
que sido instituidos e desvalorizados enquanto opinides. Ro
contribufr, por outro lado, para o reconhecimento da autoria
dos saberes e dos "discursos" produzidos, este trabalho de
mediacao ¢é tendencialmente auto-reflexivo, ou seja, ndo
assegura a estabilizagdo da distingdo entre sujeito e
objecto, ou melhor, ndoc assegura a estabilizacdo dos espacgos
de producdo iluséria desta distingdo. Finalmente, o trabalho
de mediagdc por ser um trabalho de interpelagdo critica, ¢
permeavel aos contextos da interacgao; sem abdicar dos
propbsitos de generalizagdo, ele reconhece-se como um

trabalho interactivamente localizado e contextualizado.

Bpesar de ndoc se diluirem nos saberes praticos, os
saberes produzidos neste trabalho mediacdo nac apresentam uma
estrutura cognitiva qualitativamente diferente daqueles: tém
ambos uma forma reflexiva — sdc um saber sobre o outro, mas
também um saber sobre si -, sdo ambos saberes interiorizados
- sdo forjados e forjam personalidades, ou seja, "tornam-se
parte integrante da nossa personalidade” (HABERMAS, 1987,
p.207) -, ambos sdo saberes globalizantes, porque integram
reflexivamente meios e fins como elementos estruturadores de
formas de vida gue se constroem e se reconstroem, dque se

estabilizam e instabilizam na interacgao.

A permeabilizacao do tralkalho cientifico as
circunstancias locais, o reconhecimento da centralidade das
praticas de interpretagdo/tradugdo no trabalho sobre oS
objectos hibridos e sobre a mediagéo, constituem referentes

imprescindiveis a um aprofundamento da desagregacdao da
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moderna cientificidade educativa que viabilize a construgao
de uma atitude sbécio-antropoldégica e ética onde as
ambiguidades constituintes das Ciéncias da Educacdc J& néo
s30 encaradas como perturbagdes ou défices epistemologicos
que as afastara de um ideal de cilentificidade, mas s&o
considerados como riscos inerentes ao exercicio de uma
actividade critica susceptivelis de se tornarem numa vantagem
acrescida. Esta transmutagdo dos défices em vantagens
acrescidas ao aprofundamento de praticas que Jja& ndo sao de
"purificacdo™ mas de interpelacdo, subentende, por outro
lado, que a recontextualizacdo das praticas investigativas e
dos saberes nio seja reconhecida apenas como uma propriedade
inerente aos seus processos de produgao, mas Jue se estenda
aos processos de definicgdo dos contornos das espacialidades e
das temporalidades que organizam e definem a legitimidade dos

seus dominios de reflexdo.
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3 - A periferializacdo dos centros e a centralidade da periferia

A divisdo do campo educativo pelos espagos empiricos da
psicologia e da socioclogia, ou seja, a subordinacdo da
organizacdo do espago educativo as pertinéncias analiticas
dos estudos que incidem sobre a acgdo dos individuos ou sobre
a accdo da sociedade, ¢é regularmente transgredida pela
proliferacdo de novas espacialidades instédvels e construidas
em montagens compésitas de individualidades e sociabilidades.
A estabilidade do tempo sequenciado debate-se, por sua vez,
com a erupcdo de temporalidades articuladas em rede, due
atravessam as fronteiras da distincido entre passado, presente
e futuro e constroem na intensidade das vivéncias uma nova
temporalidade onde o progresso e o desenvolvimento ndo se
opdem, mas subentendem, © regresso € O envolvimento numa
relacdo que Jj& ndo é dicotémica mas de complementaridade
contraditéria. A inviabilizacdo do tempo que apela para a
construcdo de modelos de inteligibilidade das marcas do
passado subordinadas a um presente e a uma dindmica
projectual que transfere o passado para os futuros
vislumbraveis foi, por sua vez, responsavel pela relativa
centralidade que se tem atribuido aos "acontecimentos

quentes" e as insignificancias carregadas de sentido.

E neste contexto de desagregacdo das espacialidades e
das temporalidades estaveis que importa re-equacionar a
oposicdo entre o individual e o social, ou se quisermos,
oposicdo entre as explicagdes pelo colectivo e as explicacdes
pelo individual que, como realcam BOLTANSKI e THEVENOT (1991)
"parece tdo radical que a escolha metodolégica fundamental do
investigador se tende a definir segundo esta alternativa"
(BOLTANSKI e THEVENOT, 1991, p.40). Também neste caso importa
repensar a oposigdo j& ndo como ambiguidade epistemoldgica,
mas como mediacdo, como espago de redefinigdo de uma unidade
contraditéria que a acgdo insiste em relacionar e dque a

actividade cientifica parece insistir em dividir.
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A recientifizacdo do campo educativo supde, por isso, ©
aprofundamento do trabalho de mediacéao sobre as mediacgdes.
Mediacdo entre teoria e pratica, mediagdo entre o educativo e
o nido educativo, mediacdo entre factos e opinides e mediagdo

entre o individual e o social.

Ao ter entendido estas mediacBes como dicotomias, a
moderna cientificidade em educagdo ocupou-se de um trabalho
de purificagdio metodoldégica na ilusao de gque assim
asseguraria a pureza ontoldgica dos objectos distribuidos
pelas diferentes "disciplinaridades”. Ao fazer depender a
dignidade cientifica desta "pureza” ontolégica das empirias
que delimitava as fronteiras disciplinares e evitava a
contaminacdo entre os diferentes discursos cientificos",esta
cientificidade relegou para a sua periferia o desenvolvimento
do trabalho scbre os objectos que resistiam a esta obra de
purificagdo. A "moderna cientificidade" ndo fol, por isso,
sensivel nem & crescente centralidade conquistada pelas suas
marginalidades enquanto espacos particularmente sensiveis as
mediacdes e as instabilidades disseminadas pela multiplicacgédo
dos hibridos, nem as tendéncias para a reterritorializagao
que se desenvolvia mno seu centro onde a crescente
autonomizacdo das teorias relativamente as empirias se
traduzia por uma utilizagdo cada vez mais frequente e regular
de quadros tedricos em objectos empiricos que, na sua forma
"oura", estavam adstritos a outros gquadros tedricos de

referéncia.

A reconstrucdc de uma cientificidade credivel no campo
educativo estd, pensamos, dependente do desenvolvimento de
duas atitudes metodoldgicas que nunca estiveram ausentes do
campo da cientificidade em educagdo: © gosto de trabalhar nas

margens e a transgressdo dos territérios estabelecidos.

A primeira - o gosto de trabalhar nas margens - &
imprescindivel para gue nNos pPOSSamos re—apropriar das
instabilidades resultantes da diluicéo das distingdes entre ©

educativo e o ndo educativo, entre o sujeito e o objecto,
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entre o facto e a opini&o, ou entre o individual e o social,
encarando-as, nao como perturbagio proviséria de Zonas de
intermediacdo entre podlos estédveis, mas como impossibilidade

de se pensar as antigas estabilidades dos pdlos.

A sequnda - a transgressdo dos territérios
estabelecidos - & complementar da primeira e cria uma espaco
potencial de atribuicdo de uma cidadania cientifica aos
fenémenos que nio se ddo a conhecer no interior dos
territérios cientificos estabelecidos, que transgridem as
empirias estabelecidas, que s3o factuais porque emitem
Opinides e que ndo se limitam a dar-se a conhecer, mas

conhecem—-se..

Esta cientificidade Ccredivel sustenta-se de praticas
cientificas. Mas em lugar de considerar estas praticas "na
Sua objectividade, na sua verdade, na sua frieza e na sua
extraterritorialidade - qualidades que elas nunca tiveram
{..)- considera-as naquilo que elas tiveram de mais
importante: a sua audacia, a sua experimentacdo, a sua
incerteza, o seu calor, a sua mistura incongruente de
hibridos, a sua capacidade em recompor as relagdes sociais.
(LATOUR, 1991, p.195)

Lt
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4°Capitulo: O trabalho pedagdgico na cadeira de Analise Critica
das Teorias em Educac¢ao

1 - Introdugéo

Nos capitulos anteriores procurémos explicitar os
modos de abordagem das grandes probleméticas que estruturam
a cadeira de Analise Critica das Teorias em Educagao gue,
como referimos, constitui uma cadeira comum a todos os
cursos de Mestrado em Ciéncias da Educacdo da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do

Porto.

0 estatuto curricular da cadeira, associado ao facto
da sua préopria designagdo aconselhar a gque no seu
desenvolvimento se atribuisse uma énfase particular a
leitura critica do processo histérico e epistemoldgico da
construcdo da moderna cientificidade em educagdo, para a
partir dai discernir alguns dos desafios que se colocam a
recientifizacgéo do campo educativo, influenciou
decisivamente a trajectdéria reflexiva dgque Pprocuramos
promover na nhossa pratica docente. Na realidade, se a
importéancia pedagdgica desta cadeira esta
indissociavelmente associada & sua capacidade de gerar
disposicdes que reabilitem o exercicio da actividade
critica no trabalho de investigagdo que os estudantes serao
chamados a realizar no &ambito da sua dissertagdo de
Mestrado, a verdade é dgue nao nos podemos alhear da
necessidade de disponibilizar alguns instrumentos tedrico-
metodolégicos Utels ao desenvolvimento ao desenvolvimento
destes trabalhos de investigacgao que nao irdo

necessariamente privilegiar apenas um “olhar disciplinar”.
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Esta cadeira situa-se, por isso, num espago de grande
ambiguidade e conflitualidade na medida em que, como realga
Pierre BOURDIEU (1992}, deve, por um lado, facilitar a
apropriacdo de dispositivoes uteis a construgao de
problemAticas pertinentes, de modos operandis convenientes
e de instrumentos teéricos e técnicos eficientes do ponto
de vista da economia da investigagdo e, por outro, ela deve
desenvolver “uma formidavel disposicgéao critica, uma
inclinacdo para se porem em divida esses instrumentos (.)"
(BOURDIEU 1992, p.218); ela deve permitir a apropriacdo de
instrumentos sem cair no instrumentalismo e favorecer o
exercicio da accfo critica sem promover disposictes
favoraveis ao desenvolvimento de um hipercriticismo

incontrolado.

Foi no reconhecimento da necessidade de se proceder a
uma gestdoc desta conflitualidade que se procedeu nado so a
organizagdo e ordenagdo das tematicas que constituem o
programa desta cadeira, mas também a estruturagdo das

metodologias de abordagem.

Apoiando-nos ainda em Pierre BQOURDIEU, admitimos gque
se a cientificidade em educag¢do ndo duer ser prisioneira
dos problemas educativos que toma e transforma em problemas
com dignidade cientifica, ela deve preocupar—-se € ocupar-se
da "histéria social da emergéncia de estes problemas, da
sua constituicdo progressiva, isto &, deve (pre) ocupar-se
com o© trabalho colectivoe - muitas wvezes realizado na
concorréncia e na luta - que fol necessario para fazer
conhecer e reconhecer estes problemas como problemas
Jegitimos (..) " (BOURDIEU 1992, p.209); entendendo esta
histéria, ndo como abordagem prévia aos problemas e a
construgdo das problematicas, mas Como dimensdo
estruturante e estruturadora das praticas reflexivas e
criticas que ela necessariamente terad de promover. Nesta
perspectiva, embora se reconheca que a histéria critica da

cientificidade em educacdo & inseparavel da construgdo de
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subjectividades educativas tendencialmente conformes &
construgdo da educacdo e dos seus problemas no campo
politico e que, por isso, ela é inseparavel da producdo de
poderes educativos, também se admite, que a cientificidade
educativa n&c se limitou a registar, configurar e legitimar
estas subjectividades educativas, mas interpelou-as,
subordinou-as a uma abordagem critica, anunciou
subjectividades transformadoras num processc que, por se
ter concentrado na periferia do préprio poder cientifico

foi também interpelante deste poder.

A estrutura geral dos contetidos programaticos da
cadeira sustenta a sua legitimidade neste reconhecimento. O
propdsito de favorecer uma leitura cruzada entre a
cientifizacio do campo educative e o processo histdrico de
construgdo de “subjectividades educativas” tendencialmente
conformes a construcdo politica da educacdo, naoc significa
que se aceite a tese da articulagdo funcional destes
dominios, mas obedece ao propdsito de faveorecer a
descoberta e a invengdo de “subjectividades educativas” que
ao anunciarem a desconformidade se remetem para periferias

cuja centralidade se procura anunclar.

Por outro lado, o facto de nesta cadeira se atribuir
uma forte centralidade a periferia da moderna
cientificidade educativa, induz a gque a sua organizagdo
programatica obedega mais a uma ordem cognitiva estruturada
em torno de problemidticas e tematicas, do que a uma ordem
ocupada mais com o avancce dos saberes mesmo se na
apropriacio destas saberes nao estédo ausentes as
preocupacdes relacionadas com o desenvolvimento de atitudes
criticas. Como pensamos ter sugerido na primeira parte
deste relatério, as marginalidades da mnoderna
cientificidade educativa n&o se ocuparam da construcdo de
saberes capazes de, progressivamente, elucidarem um objecto
que os transcende, mas a dque eles se referem, mas
questionam o proéprio processe de construgio do objecto

retomando problemdticas dque pareciam ter sido superadas
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peloc minucioso trabalho de “purificagdo metodolégica”
anunciado pelas concepgdes positivas e positivistas da
cientificidade educativa como imprescindivel a purificacgéo

ontolégica.

Se quisermos retomar as consideracgdes feitas por
Gilles DELEUZE a propdsito das “ciéncias errantes” ou das
“ciéncias ndmadas”, desqualificadas mas ndo suprimidas,
pela modernidade cientifica, diriamos que estas
marginalidades contribuiram mails para a invengdo de
problemas do que para a construgdo de solugdes cientificas
para os problemas, e inseriram-se numa ordem cognitiva que
ndo é a do progresso ou do desenvolvimento do saber sobre a
educacdo, mas & uma ordem do envolvimento, do regresso, do
retorno e da deambulacdo, cuja representacdo geométrica se
aproxima mais da espiral do gque da linha recta. Ora, esta
deambulacdo tedrica e epistemoldgica e, principalmente esta
deambulacdo ontolégica que, mais do que o esclarecimento,
promove a complexificagdo, dificilmente rima com uma
sensatez pedagdgica ocupada com o avango dos saberes. Ela
parece mals consonante com uma deambulagdoc pedagdgica
situada mais na légica do projecto do gue na légica do

plano.

E esta dupla deambulagdo gque estrutura o trabalho
pedagdgico na cadeira de Andlise Critica das Teorias em

FEducacdao.

Com efeito, sua organizacdc programadtica estrutura-se
em torno de uma deambulacdo problemadtica ou tematica. A sua
organizacdo pedagdgica aproxima-se mais da deambulag¢do do
“bricoleur” do gque do plano a cumprir, procura mails
participar na produgdo de dispositivos reflexivos do que

encontrar estratégias pedagogicamente eficazes.
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2 - Que prética educativa para promover a analise critica das suas
teorias?

0 titulo do sub-capitulo onde nos ocupamos da
elucidacdo de alguns dos contornos do trabalho pedagbgico a
desenvolver na cadeira de Andlise Critica das Teorias em
Educagdo  procurou deliberadamente realgar gue esta
elucidacdo ndo pode fazer a economia de uma reflexéo prévia
sobre o paradoxo da situagdo em que nos encontramos gquando
procuramos assumir o papel de educador critico da critica

educativa.

Num trabalho anterior ({(CORREIA, 1994) afirmamos que,
independentemente das propriedades do publico envolvido ou
da estrutura cognitiva dos saberes que medeiam a relagéo
pedagdgica, “o trabalho pedagdgico & um trabalho de gestéo
de compromissos parcialmente incongruentes. As suas razdes,
as suas determinantes, as opgbdes em dque Se apolia, o0s
efeitos gue procura produzir ou OS valores gque veicula,
remetem-nos para esferas diversificadas da vida social
estruturadas segundo légicas que, apesar da sua
interdependéncia, dispdem de uma tal autonomia relativa que
nio é possivel sustentar no plano tedrico uma articulagéo
entre elas susceptivel de fundamentar consistentemente os
pressupostos em due se apoia o trabalho pedagbdgico. AS
opcdes axioldgicas, cuja explicitagido poderia contribulr
para a redugdo desta margem de indeterminacdo sao, por
outro ladeo, sempre mals ou menos arbitrarias e por 1sso
incapazes de anularem a arbitrariedade dos mecanismos
estruturadores do trabalno pedagégico.” (CORREIA, 1994,
p.35).

A atribuicdo a pratica pedagbégica de uma qualidade
cientifica ou de uma exceléncia instrumental que

constituiria a sua distingdc e a protegeria dos
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questionamentos gue nao fossem dirigidos do “espago de
pontos de vista” onde ela se qualifica, ou a sua inscrigao
funcional num contexto que, por a transcender, determinaria
a sua lbégica, embora possa contribulr para a ocultagido da
sua constituigdo eminentemente paradoxal, nem suprime o
pedagogo nem elimina o seu estilo onde ele se afirma como

autor.

0 estilo que como realga Marcel Proust “¢& tanto para
0 escritor ou para o pintor, ndo uma questdo de técnica mas
de visao” (PROUST, c¢it por PERETTI, 1991, p.63) £faz do
pedagogo um “visiondrio” e um sonhador projectando-se num
tempo que nao é s6 presente e num contexto gue ndo lhe &

dado, mas construido.

A contextualizagdo da acgdo pedagodgica € assim
imprescindivel ao exercicio da originalidade. Ndo porque ©
contexto seja sé constrangimento e variavel independente,
mas porque ele & também produgdo e varidvel dependente. A
accdo contextualizada inscreve-se irremediavelmente num
contexto provisério. Ela & também uma acgao provisdria.

O contexto curricular onde se inscreve a cadeira dque

constitui o pretexto deste xrelatdério & por isso um texto a

produzir.

O crescimento da procura social dos Mestrados em
Ciéncias da Educagdo, que tende a transformd-los ndo sd em
instancias de autorizacdo de profissionals em crise de
exercicio do poder, mas também em instrumentos capazes de
0s transportar para 0 espaco dos “especlalistas
especialmente especializados” que a crise da modernidade
educativa valorizou de uma forna incontrolada, constitul um
pré-texto onde o texto curricular desta cadeira néo se pode
pensar apenas como espaco de iniciacdo estruturada a uma
investigacdo desinteressada, em harmonia com as formacgdes

anteriores dos destinatariocs.

0 “Desenvolvimento da Crianga” a “Educacao,

Desenvolvimento e Mudanga Social”, a “Formagcdaoc e O
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Desenvolvimento para a Sauade”, a “Animagao e Gestdo da
Formacdo” ou a “Educagao Multicultural”, como areas de
especializagdo dos Mestrados em Ciéncias da Educagao onde
esta cadelira Ja se exercitou e se construiu
curricularmente, ndo constituem apenas hetercgeneidades que
importa gerir, mas sustentam-se noutras heterogeneidades
inscritas nas propriedades dos estudantes, nas sSuas
formacdes, no desfasamento entre os Seus interesses
especializados e a especializagdo dos interesses que O
processo de selecgdo dos candidatos ao Mestrado ndo sO néao

anula, como pode eventualmente acentuar.

Inserido neste espaco de heterogeneidades onde se
exprimem e dissimulam interesses e pontos de vista
especializados, a originalidade do trabalho a desenvolver
nesta cadeira reside no facto de ela tender a ser definida

como um espago especializado na des—especializagao.

Ela deve, em primeiro lugar, revelar um espago de
pontos de vista, sem cair na pedagogia da revelagdo. Este
primeiro paradoxo due, Pensc ser constituinte de qualquer
pratica pedagdgica que nao procure legitimar o poder do
educador na neutralidade axioldgica dos saberes gque ele
transmite e na possibilidade de eles constituirem uma
narrativa totalizante dos fenémenos a que eles se referem,
tem neste caso uma Iimporténcia acrescida pelc facto dos
pontos de vista a revelar nio se constituirem num sistema
capaz de se legitimar pela afirmagdo de uma qualgquer

coeréncia cognitiva ilusbria.

0 segundo paradoxo que Interessava realcar deriva do
facto dos espacos deste pontos de vista ndc se situar
necessariamente no mesmo registo onde se constituiram os
pontos de vista especializados gque © trabalho pedagdgico é
chamado a desespecializar. Na realidade se se admitir dque a
recientifizacao do campo educativo nao subentende
necessariamente a afirmag¢do de uma factualidade dque se

oporia aos discursos opinativos ja due, em educacdo, estes
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discursos sido constitutivos dos factos, ter—-se-a também de
reconhecer gque o trabalho de formacdo num dominio que nega
esta oposicido entre factos e opinides nd&o se pode construilr
em Lorno da oposicdo cuja pertinéncia se ndo aceita. A
multireferencialidade interpelante que constitui o nucleo
central desta cadeira ndo se constréi, com efeito, apenas
na troca das referencialidades estruturadas no campo
cientifico, mas subentende e sustenta-se sempre no
reconhecimento da legitimidade das interpelagdes

originarias de referéncias mais profanas.

Ora, .ge este reconhecimento, contribuil para
fragilizar, pelo menos aparentemente, © papel do formador
que, assim, se permeabiliza a um conjunto de interferéncias
que inibem o exercicio de um poder sustentado numa
delegagdo cognitiva de um saber tendencialmente
inquestionavel, a verdade é gue este reconhecimento nao
impde gque o formador se remeta para uma posicgdo

ilusoriamente simétrica & dos formandos.

£ certo gque a autoridade do formador Jja mn&o pode
sustentar—-se apenas numa gqualidade atribuida num espago €
num tempo que ndo é o da sua accio e que ele tenderia a
preservar, mas também & certo dque, por Ter acesso a
pluralidade dos pontos de vista e, eventualmente, dos
instrumentos que permitem contextualiza-los e, por 1isso
reconhecé-los como pontos de vista, © formador estd numa
situacdo privilegiada que lhe permite promover um confronto
de pontos de vista j& ndo com outros pontos de vista, mas
com um sistema de referenciais gque nao estavam presentes no
espago e no tempo onde se produziram os pontos de vista em
confronto. Pode mesmo admitir-se que a originalidade do
trabalho do formador se constrdl na possibilidade que ele
tem de promover uma interpelacdo entre regimes de
justificacgao criando a possibilidade de eles se
reconhecerem como pertinentes no interior de um regime de
justificagao dque OS transcende e Jgue renega a Ssua

pertinéncia. Ele Jja nao &, por isso, o maestro que garante
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a sintonia do espago polifénico onde se move, mas, apesar
disso, a sua presenca activamente neutral preserva as
condicdes de exercicio desta polifonia inibinde a sua

cristalizacio.

Sendo estruturada e estruturante do contexto
pedagdgico aqui esbogado, as nossas opgbes de trabalho nao
podem ser inseriveis apenas no que hoje se convencionou
designar de rotinas dos formadores descritas em manuais
onde se “enumeram = as etapas obrigatdérias de uma
planificagéo séria da formagdo” (HAMELINE, 1994, p.z200).
Estas etapas, ao tenderem a “canonizar a metédfora linear da
racionalidade”, pensam a accdo apenas no registo da rotina,
nio dando conta do papel estruturador desempenhado pelas
micro-decisdes cujo encadeamento sé reproduz as etapas da
deliberacdo racional quando pensado em torno do “jocoso

principioc do pouco mais ou menos.” (HAMELINE, 1994, p-200).

Esta impossibilidade de pensar e de discorrer o
desenvolvimento da accdo pedagdgica como ordem pré-
programada que se legitima na valorizagdo incontrolada de
uma racionalidade cognitivo-instrumental, n&o significa
necessariamente a impossibilidade de se proceder a sua
planificacgdo, ao s5eu cadlculo. No entanto, o(s)
instrumento(s) de planificagdo, neste caso, nao definem um
conjunto de normas e de prescrigdes cuja observancia
interessaria assegurar, mas tendem antes a afirmar-se como
um quadro de inteligibilidade da sua inobservéncia, como
referente da construcido do sentido de uma acgdo que se quer
simultaneamente sensata e insensata, discreta e
interveniente, construida na mediacdo entre a é&éxtase da
dispersdo e na afirmagdo de um estilo apelando para a

coacgao.

A ordenacdo das problemdticas que constituem os
contelidos da cadeira de Andlise Critica das Teorias em
Educacdo numa sequéncia que, grosso modo, obedece 4 ordem

cronoldégica da producdoc dos fendmenos educativos a que se
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associam essas problematicas, obedece a uma dupla
preocupacdo pedagbdgica. Por uma lado, e como Ja referimos
atras, ela obedece a preocupagdo pedagdgica de fomentar a
producdo de disposigdes que fagam da histéria social dos
problemas a investigar e dos instrumentos cognitivos
accionados na sua definicdo, uma rotina do trabalho de
investigacido. Por outro, ela atende também & intencado de
instituir no espaco do confrontoe de pontos de vista um
referencial gque ndo ¢é explicitamente oriundc do mesmo
espaco e do mesmo tempo onde se produziram os pontos de

vista em confronto.

Compreende-se, por 1isso, due uma parte significativa
do tempo de cada uma das sessoes semanais de 3 horas
dedicadas a esta cadeira seja ocupada com uma exposicao
destinada a equacionar os contornos gerais da problematica
a abordar, e gue, por vezes, Trecorramos z uma discussdo em
torno de um ou mais textos que se revelem @ ser
particularmente criticos da forma como esta probleméatica é
definida ou ocultada pelos modelos de cientificidade

dominante no campo educativo.

A preocupac¢dc que tivemos em estruturar a abordagem
critica de cada uma destas problematicas, recorrendo
regularmente & an&lise dos “discursos cientificos sobre a
educacdo” procurando discernir néao sé a sua organizacgéao
semantica e sintactica, mas principalmente os “limites” da
purificagdo metodoldgica due eles se propdem realizar de
forma a restituir a sua eventual contribuicdo para a
complexificagado das problematicas que, actualmente,
sobressaem no campo educativo, obedece, por sua Vez, a
preocupagdc de reinscrever as problematicas passadas, mas
nio superadas, no tempo presente. Procura-se, deste modo,
contribuir para uma redefinigdo dos problemas educativos
susceptivel de aprofundar as potencialidades criticas de
praticas investigativas que reconhecendo-se e reconhecendo
(n)a sua historicidade sejam capazes de afirmar uma

tolerdncia epistemoldgica imprescindivel para que a Sua
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apropriacdo no espago sécio-educativo ndo conduza
inevitavelmente & desqualificacdo dos “textos educativos” e

4 desautorizacdo da palavra dos agentes educativos.

Admite-se, finalmente, que a incorporagdo critica das
problematicas abordadas na cadeira de Andlise Critica das
Teorias em Educacdo, sb & susceptivel de ser consumada na
reinterpretagio que cada um dos estudantes faz do seu ponto
de vista. A sua reescrita pressupde um trabalho de tradugéo
gue implica uma compreensao aprofundada da estrutura das
“linguagens” envolvidas, bem como a transfiguracdo do
“texto” que ¢é objecto da traducdo. E este o designio
estruturador dos procedimentos de avaliagao acclonados na

cadeira de Andlise Critica das Teorias em Educagdo.

A opcdo que fizemos de ndo reclamar que fossem
produzidos produtos especificos para a avaliacdo mnesta
cadeira, apoia-se na aceitagdo do preséuposto de dque a
avaliacdo n&o visa apenas a emissdo de um juizo de wvalor
sobre uma accdo passada, nem pode ser pensada numa
perspectiva métrica onde se privilegiaria a conformidade
dos produtos - neste caso materializados nas transformagdes
dos pontos de vista de partida - relativamente a uma norma
definida do seu exterior - neste caso construida em torno
do ponto de vista due privilegiamos na abordagem do
programa da cadeira. A perspectiva gue aqui se adopta nio &
métrica, mas é antes uma perspectiva hermenéutica gque se
centra no({s) sentido(s), ou melhor, nos com-sensos Jque Se
vierem a estabelecer entre um conjunto plural de pontos de
vista que integram, naoc sb aqueles que sdo desenvolvidos
noutras cadeiras dos Mestrados em Ciéncias da Educagao,
como também aqueles dque melhor se articulam com as
tematicas, por vezes ainda difusas, mas estruturantes das
dissertacdes de Mestrado e que, obviamente, integra também
o(s) sentido(s) inscritos nos conteudos trabalhados nesta
cadeira. Estes propodsitos atribuidos & avaliagéo tendentes

a dissocia-la da problematica do controlo, que a deslocam
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do campo da objectividade para © campo da gestdo das
tensdes!® e que desvinculam a avaliagdo da métrica e dos
objectivos pré-definidos, néao obrigam que as praticas
avaliativas se desvinculem do recurso a sistemas
referenciais. Eles permitem, no entanto, pdr en realce a
importéancia de integrar nestes sistemas elementos
construidos no decurso do proprio trabalho de avaliacgao,
produzidos in loco com & implicagdo dagqueles cujas
producdes serdo objecto de um juizo de valor. Neste
contexto, a accéc avaliativa nao s& acompanha como
interpela a acgdo formativa e exige wuma intervengao
particularmente activa na escolha das problematicas/temas a
serem desenvolvidos, j& que & desejavel que esta escolha se
inscreva explicitamente num processo de producdo de espacos
de pertinéncila que promovam uma descoincidéncia articulada
entre os “pontos de vista” e os seus eixos de referéncia,
ou seja, entre os “pontos de vista” e as referéncias que os
tendem a instituir como verdades e haoc como sentido dque

carece de argumentacido e de controvérsia.

0 desenvolvimento de uma intervencao estruturada no
processo de avaliagdo que procure deliberadamente obstar a
que os produtos avaliaveis se ndo limitem ao aprofundamento
de uma ou de varias problematicas abordadas nesta cadeira,
nioc é apenas desejavel, mas & uma importante condigdo a
realizacdo de um trabalho de formagdo tal como © tTemos

vindo a caracterizar sucintamente.

10 Referimo-nos a lensdes tedricas, metodologicas, bem como a (ensdes que exprimem uma eventual
conflitualidade de tntcresses
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3 - A organizacdo tematica da cadeira de Analise Critica das Teorias em
Educacéo

3.1- Do programa ao projecto de formagao

0 nosso interesse pelas problematicas dque constituem
o programa desta cadeira resultou do esforco desenvolvido
para articular o trabalho de docéncila realizado nas
cadeiras de Introducdc as Ciéncias da Educagéo, Historia
Contempordnea das Ideias em Educacdo, Métodos de
Investigacdo em Educagdo e Contextos de Trabalho e
Formacdo, integradas no plano de estudos da Licenciatura em
Ciéncias da Educacdo da Faculdade de Psicologia e de

Cciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.

ouando assumimos a docéncia das duas primeiras
cadeiras, tivemos a preocupagdo de as estruturarmos de
forma que elas pudessem desempenhar um papel propedéutico
do trabalho a realizar na cadeira de Métodos de
Investigacdo em Educacdo a qual se atribuia um importante
papel estratégico na formacao dos futuros Licenciados em
Ciéncias da Educacdo. Foi este o motivo que nos conduziu a
estruturar este trabalho propedéutico atribuindo uma grande
importancia a produgdo histérica dos modernos instrumentos
cognitivos responsavels pelas modernas definigdes dos

problemas educativos.

A cadeira de Introducdo as Ciéncias da Educagdo foi,
assim, pensada como uma introdugdo a producgdo histérica das
modernas subjectividades educativas que nem sempre sdo
objecto de um trabalho critico no interior do campo onde se
desenvolvem as praticas de investigagdao dque adoptam uma

postura mais critica relativamente aos poderes e saberes
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instituidos. Este trabalho critico que, como realgamos no
relatério da cadeira de Métodos de Investigagdc em
Educacdo, constitui um dos aspectos centrais do gqgue entio
designamos por pedagogia critica da investigagdo, parece
adquirir hoje uma importéncia acrescida. A acentuagéo crise
de uma modernidade educativa due sempre conviveu com ©
estado de crise, parece, com efeito, apelar nao s6 para a
procura de solugdes originais para os problemas educativos,
mas também para a invengdo de instrumentos cognitivos
inéditos e capazes de contribuirem para uma redefinigéo
desses problemas. A crise da modernidade educativa ndo €&,
de facto, apenas uma crise das modernas formas de praticar
a educacdo mas & também, e sobretudo, uma crise da moderna

consciéncia educativa e da cientificidade que a sustenta.

Ora, se o trabalho que desenvolvemos na cadeira de
Introducdo 4s Ciéncias da Educacdo nos incitou a reconhecer
a importancia de se proceder a uma recontextualizacdo da
moderna cientificidade em educacdo, a responsabilidade pela
docencia da cadeira de Histdéria Contempordnea das Ideias em
Educacgéo contribuiu para que: situéssemos essa
cientificidade nido espacgo que ndo & apenas o dos “discursos
cientificos” estabilizados, mas também o espago profano das
utopias anunciadas, dos projectos pedagbgicos e da sua
interferéncia nos projectos epistemolégicos dque, muitas
VezZes, agqueles dissimulam. A cadeira de Histdéria
Contempordnea das Ideias em Educag¢do estruturou-se para dar
também conta dos Ideais Educativos onde estes ideias foram,
metodicamente, reinterpretados como Teorias Criticas da
Educacdo, ou seja, como “textos” que, ao anunciarem uma
utopia indispenséavel, discorrem sobre a educacdo situando-
se, por isso, também nos “espacgos discursivos” estruturados

para produzirem um saber sobre a educagao.

Esta problematica foi retomada na cadeira de Métodos
de Investigacdo em Educagdo que integra no 2°ano o plano de

estudos da Licenciatura em Ciéncias da Educagao da
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F.P.C.E.U.P.. 0 reconhecimento da  historicidade dos
procedimentos e dos problemas cientificos e, portanto, o
reconhecimento do caracter relativamente arbitrario da
afirmacdo de uma superioridade cognitiva inquestionavel
constitui mesmo um dos propodsitos centrais da pedagogia da

investigacdo que procuramos desenvolver nesta cadeira.

Por sua vez, na cadeira de Contextos de Trabalho e
Formacdo para além de nos debrugarmos sobre a construgao
histérica da autonomia relativa entre os sistemas de
trabalho e os sistemas de formacgdo, atribuimos uma atengao
particular & estruturacio de um conjunto de fendmenos
sociais gque ndo podem ser analiticamente integrados na

distincdo entre o educativo e o niao-educativo.

A tentativa de integrar, num mesmo espago de
formacio, discursos e saberes disciplinares diversificados,
colocou—nos um conjunto de desafios que, em uUltima analise,
desempenharam um importante papel estruturador do trabalho
desenvolvido na cadeira de Andlise Critica das Teorias em

Educacédo.

No plano epistemolégico, esta integragao foi pautada
pela preocupagdo de permitir uma interpelacao mitua entre
as contribuicdes das chamadas "Ciéncias do Trabalho™ -
preocupadas com a utilizacdo social das qualificac¢des dos
individuos, ou seja, com os destinos sociais dos predutos
das praticas formativas - e as contribuicdes das chamadas
"ciaéncias da Formacdo", mals preocupadas com as praticas
sociais responsaveis pelas transformagbes dos individuos,
ou seja, pela produgdo social dos efeitos que constituem o
objecto privilegiado das chamadas Ciéncias do Trabalho. A
crescente importédncia social que tem sido atribuida a
formas hibridas de exercicio do trabalho e da formagdo, a
existéncia de tendéncias para dque as relagdes entre
educacdo e trabalho deixem de ser pensadas segundo a ldgica
da sequencialidade, para serem encaradas numa lbégica da

interdeterminacdo e do gquestionamento mutuo, bem como ©O
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facto de, nas duas ultimas décadas, a reflexdo sobre o
trabalho se prolongar numa reflexdo sobre a cognigdo no
trabalho, realcada por exemplo em que Marcelle STROOBANTS
(1993, p.21), a propésito da sociologia do trabalho
reconhecendo que ela "parece abrir-se a uma sociologia do
conhecimento do trabalho", aconselham a que a incorporagao
da problematica do trabalho no campo educativo se paute
mais por uma atitude epistemoldgica reconpositiva e

interpelativa do que por uma atitude cumulativa e aditiva.

Bpesar da sua relevancia socioldégica e das suas
inegaveis potencialidades tedricas e metodoldgicas, © campo
de reflexdo onde incide a cadeira de Contextos de Trabalho
e Formacdo & marcado por uma grande ambiguidade
epistemolégica resultante quer da pluralidade de matrizes
disciplinares envolvidas, quer pela conflitualidade tedrica
e metodoldgica no interior de cada uma destas matrizes,
quer ainda pela grande densidade de discursos ideoldgicos
gue, recorrendo sistematicamente a um pretenso pragmatismo,

ocultam as opcgdes societals subjacentes as sua propostas.

Na realidade, os trabalhos gque neste dominio tém sido
desenvolvidos tanto pela ergonomia ou a sociologia do
trabalho como pela psicossociologia das organizacbes ou a
sociologia dos sistemas de formacdo, bem como as novas
perspectivas para a compreensao da cognicdo gue tém sido
abertas pelas chamadas ciéncias da cognig¢do ou pela proépria
etnometodologia, contribuiram para o desenveolvimento de
matrizes teéricas e praxeoldgicas onde & possivel encontrar
simultaneamente "zonas de complementaridade” e ™“zonas de
incomensurabilidade” que constituem um dos eixos
privilegiados no trabalho desenvolvide na cadeira de

Contextos de Trabalho e Formagdo.

A docéncia de uma cadeira como a Andlise Critica das
Teorias em Educacdoc gue requereu um trabalho de construcdao
da prépria cadeira permitiu-nos nédo 56 aprofundar alguns

destes desafios, como também encontrar solugbes pedagdgicas
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e cientificas capazes de assegurar a sua gestdo num
contexto pedagdgico profundamente marcado pela
heterogeneidade. Na realidade, se 0S discurscs cientificos
que sdo objecto de uma analise critica nesta cadeira j& sao
mais ou menos familiares a alguns dos estudantes do
Mestrado gque Jj& tinham frequentado a Licencilatura em
ciéncias da Educacdo, a verdade €& gue para alguns dos
restantes esta andlise critica constitui também um espago e
um tempo de apropriagado de uma informacio estruturada com o

contetido destes discursocs.

Compreende-se, por 1sso, dgue O trabalho desenvolvido
e que & agora objecto de uma reflexdo e de uma explicitacgdo
possivel, deva ser pensado mno registo da “bricolage
pedagbgica” e “bricolage cientifica” no sentido que lhe &
atribuido por LEVY STRAUSS (1962).

A sua preocupacdo central nao serid tanto a de afirmar
certezas ou de disponibilizar um "patriménio cientifico”
constituido, mas a de contribuir para a producdo de pré-
disposicdes a reutilizagdo metédica e Cdﬁtextualizada dos
Tecursos cognitivos e metodolégicos diversificados
independentemente da congruéncia epistemoldgica due é
possivel discernir entre oS contextos e das matrizes
disciplinares de onde eles sd&o origindrios. E nesta
recontextualizacdo epistemolégica e recombinacdo analitica
de uma patriménio heterogéneo dque a bricclage pedagégica

encontra o seu sentido.

Ora, se reapropriacédo da historicidade dos recursos e
instrumentos cognitivos & imprescindivel para produzir
disposigdes a sua reutilizacido e reconstrugdo num espago €
num tempo gque nao foi o da sua constituicdo, a verdade &
que, como realga Abraham Moles, para ndo calrmos em
determinismos, importa desenvolver uma atitude prospectiva
pensando o presente como construcdo do futuro e naoc como um
produto determinado pelo passado. Esta atitude prospectiva,

procura deliberadamente introduzir uma dimensdo projectual
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na analise do presente, contribuindo simultaneamente para
uma reabilitacdo analitica dos fenémenos perturbadores e

das crises a eles assocladas, encarando-os como "factos

portadores de provir™: "portadores de provir
verdadeiramente futuros que, por definigéo sao
indiscerniveis, imprevisiveis (..) (ou) factos portadores de
provir Jj& presentes (.) que 7Jja estdo agindo, e Se

encontram na primeira fase das suas consequéncias

(..) ." (MOLES, 1973, p.232).

A  promogao de uma “bricolage reflexiva”, a
restituicdo da historicidade tanto das problematicas
educativas como das “wsubjectividade sabias e profanas” que
as estruturam e a articulacdo desta abordagem historica com
uma abordagem prospectiva, constituem assim os vértices
estruturadores quer das “micro decisdes pedagdgicas” guer

da organizacdo tematica dos contetdos abordados.

Da mesma forma due O dispositivo pedagbégico de
formacdo, a estrutura tematica da cadeira edificou-se tendo
uma referéncia mais projectual do que programatica. Ela
deve ser, por 1isso, também encarada como um referencial da
intervencdo formativa e um quadro de inteligibilidade das

situacdes imprevisiveis que necessariamente a acompanham.
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3.2 - Da organizagao tematica a ordenagao das problematicas

Os temas abordados nesta cadeira que ja foram objecto
de uma analise mais ou menos cuidada na primeira parte
deste relatério, podem ser organizados em trés médulos de

formagdo.

o

0 1°Médulo de Formacio dedicado a “Produgic Sbcio-

Histébrica das Condigdes de Possibilidade da Reflexdo
Epistemolégica na Cientificidade Educativa” é constituido
por 4 unidades tematicas cuja desagregagdo obedeceu a
preocupacdo de discernir as dimensdes analiticas a ter em
conta, mais do que identificar um elenco de contelidos a

abordar.

Na primeira unidade tematica debrucar-nos-emos sobre
a producdo histérica das moderas categorias educativas com
o intuito de analisarmos a construgao histérica de um
pedido social de cientifizacdo do campo educativo dque
assocla a nogéo de pedagogia & nogaoc de didéctica e promove
uma concepcdo assistencialista da acgdo educativa apoiada
num conceito pré-moderno de Reforma Social entendida como a

salvacdo do pobre.

Apesar de incidir sobre um tempo e um espagc dque
parece pertencer ao passado, esta primeira drea tematica
particularmente centrada no estudo da “descoincidéncia”
entre o pedido social da cientificidade em educag¢do e &
instituig¢do da educagac como ciéncia, projecta-se num tempo
presente e futuro onde se acentuam os ©pedidos de
recientifizacdo do campo educativo num contexto onde a
comunidade cientifica, embora reconheca OS limites dos
modos de abordagem gque se integram no seu patriménio
histdrico, ainda ndo estabilizou modos de abordagem

alternativos.
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A relevancia desta Area tematica reside também no
facto de ela permitir discernir um conjunto de ambiguidades
constituintes da cientificidade educativa que, tendo sido
considerados pelo projecto positivista como resquicios de
uma pré-cientificidade, foram objecto de um trabalho de
purificacdo metodoldgica que, embora possa ter contribuido
para a sua ocultagdo, naoc assegurou a sua dissolugdo.
Referimo-nos a ambiguidade da distingdc que se estabeleceu
entre meios e fins, individuo e sociedade, educativo e nao
educativo, bem como & dicotomizagdo das relacgdes entre
formacdes tedricas e formagdes praticas, ou se Juisermos,

entre factos e opinides.

A proposta epistemolégica de DURKHEIM, seguramente a
tentativa mais estruturada gue, no campo da cientificidade
positiva, se propds superar a ambiguidade ontolégica do
objecto educativo e as ambiguidades constituintes da sua
cientificidade, através de um trabalho de purificacgdo
metodolégica inscrito no projecto positivista de unificagao
da Ciéncia, constitui o objecto central de reflexdo da 2°

Area Tematica.

A “originalidade” desta proposta epistemolédgica
reside no facto de ela tender a promover & a “legitimar”

cientificamente o que se propde superar.

Assim, DURKHEIM ndo s6 ndo nega a pertinéncia da
distincao dicotémica entre meios e fins em Educag¢io, como
“transfere” a problemdtica da discussao dos fins para o
campo da Ciénecia positiva e prescritiva - isto &, desloca-a
do espaco de confronto de opinides carécteristica da Cidade
dos Homens para um dominio da factualidade que a integra
metodologicamente no Reino da Natureza - e faz dela uma
condicdo de legitimagdo cientifica da Sociologia e da
Histéria da Educacdo que, ndo se imiscuindo na questao da
determinacdo dos meios eficientes, asseguram a subordinacao

dos meios aos fins e, por arrastamento, a subordinacao
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epistemolégica das ciéncias dos meios (a Psicologia da

Educacdo) as referidas Ciéncias da Educagdo.

Durkheim n&c discute também a pertinéncia da
dicotomizacgdo da distingdo entre educativo e ndo educativo
gue, COomo conveém realcgar, constitui um distincao
imprescindivel a uma homogeneizacdc dos factos educativos
capaz de sustentar a possibilidade de cientificar a
educacdo. Ele postula, antes, a subordinacdo da Educagadoc &
Sociedade e faz desta subordinacdo uma condigcdo do
exercicio de um poder por parte do professor due se
confunde com a sua autoridade pedagbégica. O professor
{in) formado das solicitagdes due a sociedade dirige ao
campo educativo é definido como um agente da supera¢do da
dicotomia entre o individual e ¢ social que garante a
liberdade das individualidades pelo reconhecimento
“racional” de que o exercicioc dessa liberdade as conduz

inevitavelmente & subordinacdo ao social.

£ também este professor (in)formado e autorizado a
exercer um poder por delegagdo da sociedade gque constitui o
nicleo central da gestdo da conflitualidade entre formacbes
tebricas e formagdes Dpraticas no campo educativo. A
capacidade que ele tem de incorporar na sua pratica tanto
os contributos das Ciéncias da Fducacdo - Histoéria,
Sociologia e Psicologia da Educagdo - como OS contributos
da Pedagogia entendida como teoria/pratica da educacdo dgue
mantém relacdes com as Ciéncias da Educacdo semelhantes as
gque as Ciéncias Médicas mantém com a Fisiologia, a
sagacidade dque © professor demonstre em discernir as
utopias educativas, materializadas nas Teorias Pedagdgicas,
e a descricdo “objectiva” dos factos educativos, constituem
o fundamento do exercicio de uma Autoridade Educativa que
transcende o proprio educador pordque se legitima na propria

Histdria da Humanidade.

Da mesma forma que a superagdo da dicotomia entre o

individuo e sociedade guando transportada para o© campo
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cientifico se transforma numa divisao do frabalho
(dicotémica?) entre Sociologia e Psicologia da Educagaoc e
transmutada na subordinacéo dos meios relativamente aos
fins, a superacdo da dicotomla entre teoria e pratica passa
por uma hierargquizagao epistemolégica dos saberes
envolvidos na accdo educativa dque contribui para a

desqualificagéo da pratica subordinando-a & teoria.

Finalmente, o trabalho de Durkheim, naec s6 por aquilo
que explicita mas principalmente por aquilo que oculta, tem
uma particular relevancia na analise critica da
cientificidade educativa (pre)ocupada numa recientifizacgéao
do campo educativo atenta a problemadtica da reconstrugao da
polis educativa. Da sua proposta epistemoldgica nao
derivam, com efeito, apenas regras metodoldgicas eficientes
para o conhecimento de um objecto e de uma factualidade dque
lhe =s3io dadas. A definic@o destas regras articula-se
metodicamente com um trabalho de redefinicdo da propria
concepgdo de educagdo e da sua factualidade congruente com
o projecto epistemoldgice da sua cientifizacdo. O projecto
epistemolbgico &, assim, um projecto imediatamente politico
gue reconhece, sem o afirmar, a controvérsia que

necessariamente acompanha a construcdo da factualidade.

A analise das relacdes entre a cientificidade no
campo educativo e a construcdo da cidade educativa,
constitui o objecto central da 3? Area Tematica dedicada a
an4dlise do Movimento da Educacédo Nova. A complexidade de
que se reveste este movimento que foli muitas vezes
apresentado como uma referéncia mitica & afirmacgao da
pedagogia como discurso critico sustentado num conjunto de
pressupostos consensualmente aceites e, dJue ainda hoje,
tendem a ser reafirmados, quer na critica as pedagogias
autoritéarias, quer como instrumento ideoldbgico da
construgdo de novos individualismos legitimadores do neo-
liberalismo educativo, aconselha a que a anidlise deste

movimentoc se revista de precaugoes acrescidas.
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Em primeiro lugar, e em conformidade com as
preocupagdes centrais da cadeira de Andlise Critica das
Teorias em Educacdo, val-nos interessar reflectir sobretudo
sobre a diversidade de projectos pedagdgicos e de modelos
de cidades educativas que se insinuam num interior de um
nmovimento que foi capaz de dissimular a sua conflitualidade
interna por se ter afirmado opondo-se. Na realidade, o©s
propdsitos de edificar a cidade educativa na valorizagao
pedagdgica de uma actividade do aluno que respeite as leis
“naturais” do desenvolvimento da sua individualidade, nao
se incompatibiliza com a transposigdo para © campo
educativo das qualidades valorizadas pela cidade industrial
e laboriosa que os métodos de organizagéao cientifica do
trabalho tendiam a “naturalizar”. Estes principios
pedagdgicos ndo contrariam também com a construcdo de uma
cidade educativa estruturada em torno de uma ideologia
participativa particularmente qualificada ©pela cidade
civica, nem tdo pouco com a valorizagdo da criatividade que
a cidade inspirada institul em qualidade estruturante.
Teremos de reconhecer também que a “pedagogia do contrato”,
que se reivindica do Movimento da Educacdo Nova, podera
constituir o wvalor a enaltecer na construgao de uma
cidadania educativa apoiada nas gualidades valorizadas pela
cidade comercial. Ndo &, finalmente, desprovido de sentido
admitir-se que o “naturalismo” gue inspira a utilizacgéo
indiscriminada da metdfora horticola pode contribuir para a
gqualificacdo de um biologismo educative e tornar-se num
importante operador ideolégico da medicalizacgao da
sociedade e do comportamentco desviante, ftal como hoje se
insinua no campo educativo. Este amplo “espago de
possibilidades” deixado em aberto para a apropriacgdo social
dos principios pedagdgicos do Movimento da Educagdo Nova,
recomenda que na sua analise se procure fundamentalmente
valorizar os seus contrastes internos, em lugar de se

enaltecer uma identidade mitica onde se enfatizam sobretudo
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os principios comungados pelas diferentes correntes dque o©

compden.

Por outro lado, o trabalho a desenvolver em torno
deste Movimento tem de se mostrar particularmente atento a
eventual “décalage” entre a cartografia dos projectos
epistemoldgicos e a cartografia dos projectos pedagdgicos
que o estruturaram. Na realidade, o Movimento da Educacgaoc
Nova ndo constitui apenas um espago € um tempo de afirmagao
de principios pedagbgicos relativamente 1inéditos, mas
instituiu também a Ciéncia em tribunal gque julga a
conformidade destes principios a leis do desenvolvimento,
ou seja, investiu também a cientificidade educativa do
papel de Jjulgar a Jjusteza das préaticas educativas. Como
realcamos na 1%Parte deste trabalho, conviveram no seu
interior projectos epistemolégicos que tendem a constituir
o tribunal das ©praticas na aplicacéo cognitiva da
Psicologia ou da Sociologia ao campo educativo, com outros
que incluem o projecto de cientifizacdo no exercicio de uma
actividade comunicacional transformante e emancipatdria. Os
primeiros valorizam sobretudo o modelo do educador
autorizado pela informagac dgue possui das leis do
desenvolvimento individual ou social, a0 passo dgue OS
segundos preconizam uma autoridade educativa gque se
autoriza pela sua obra emancipatéria e pela capacidade de
discorrer sobre ela. Nestas circunstancias ndo se pode,
portanto, afirmar com seguranga que O Movimento da Educagdo
Nova que estd indissociavelmente ligado aos “anos loucos da
pedagogia®”, néo tenha concorrido para a gqualificacdo da
pedagogia, contribuindo, ao mesmo tempo, para a

desqualificagdo dos pedagogos e da sua palavra.

Esta desqualificagdo dos pedagogos, dos seus
discursos e das suas experiéncias que acompanhou a
qualificagdo cientifica da Pedagogia, sera objecto de uma
anadlise mais detalhada na 42Area Tem&tica onde nos

ocuparemos do debate entre a Pedagogia Experimental e o©
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Movimento da Educacdo Nova. Este debate, muitas vezes
referenciado aoc signo da conformidade a um modelo de
cientificidade ingquestionavel, tende, na realidade, a opor
duas concepg¢des diferentes de cientificidade e de
modalidades de pensar a sua articulagdo com a acgao
educativa. A Pedagogia Experimental apoia-se numa reedigédo
da dicotomia entre os fins e os meios em educagao, nao para
a procurar superar ou estabilizar através de uma divisdo
epistemolédgica de um trabalho cientifico metodologicamente
purificado, mas para afirmar que a Ciéncia da Educagdo tal
como o pedagogo sO se pode ocupar da questao dos meios ja
gue s6 eles sdo acessivels a uma abordagem axiologicamente
neutra. Mas, se se reconhece que os melos s8o acessiveis a
pratica do educador, a verdade € que hao é através da sua

experiéncia que ele pode assegurar a sua gestédo eficiente.

A Pedagogia Experimental, ao mesmo tempo que postula
gue a experiéncia é o unico instrumento de acesso ao
conhecimento axiologicamente neutro dos meios, afirma a
impossibilidade de acesso a este conhecimento por parte das
experiéncias que “escapam” ao controlo experimental. As
experiéncias s&o, assim, metodologicamente hierarquizadas
em funcdo da seu grau de proximidade relativamente a
experiéncia controlada experimentalmente, da mesma forma
que as Ciéncias que se ocupam da Educagdo sdo
epistemologicamente hierarquizadas de acordo com O seu Jgrau
de conformidade ao método experimental. Esta dupla
hierarquizacgdo que atribui aos especialistas a
exclusividade da representacdo legitima de uma Pedagogia
Cientifica que se propde encerrar definitivamente a
Educacdo no Reino da Natureza, estrutura um “ideal-tipo” de
educador construido no campo da Engenharia Escolar que,
além de “naturalizar” o interesse técnico como unico
interesse legitimo da Ciéncia desinteressada, reconhece
apenas o discurso do sujeito comoc um discurso assujeitado

as crencas e aos valores cujo interesse cientifico ndo
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depende do conteudo explicito do discursos, mas da

informacdo gque ele contem sobre © sujeito que o produziu.

Embora esta desvalorizacdo da acgdo, da experiéncia e
do discurso do pedagogo néo estivesse ausente do(s)
projecto (s) epistemoldégico(s) que (se) estruturaram (nj)o
Movimento da Educac@o Nova, a verdade & (due, esta
desvalorizacdo para além de nao ter a extensdo gque lhe
atribuiu o} espirito “cientifista” da Pedagogia
Experimental, é matizada e reconfigurada num modelo mails
complexo de definigédo da autoridade pedagégica. O educador
da Educacdo Nova ndo & autorizado apenas através da
utilizacdo adequada dos artefactos tecnoldégicos (em sentido
amplo do termo) disponibilizados por um saber cientifico a
cuja produgado ele ndc tem acesso, NMas fundamentalmente
assegurada por uma informacdio que lhe é acessivel pela
mediacdo dos modernos sistemas de formacdo profissional. A
discussao dos fins também ndo lhe & inacessivel por ser
inacessivel a Pedagogia Cientifica que © autoriza. Os fins
inscrevem-se, pelo contrario, nas leis do desenvolvimento
humanos e/ou social gue sendo estruturadoras da pratica do

educador (in)formado também incidem sobre os meios.

Ora, o©Os pressupostos, nem Ssempre explicitados, que
fundamentam a oposicio entre westes dois Movimentos
Pedagdgicos ou Cientificos, sao particularmente relevantes,
niao sé para o aprofundamento da discussio da ambiguidade da
nogdo de aplicacdo do conhecimento cientifico e para 2
estruturacdo de um debate em torno da tese da dualidade das
Ciéncias de Habermas, como podem “projectar-se” num tempo
presente onde se acentuam OS sinais do regresso da
“Engenharia Escolar” e da “Engenharia Educativa” encaradas
como verdadeiros santuarios destes tempos de crise da
educacgdo. Por outro lado, estes pressupostos configuram o
“pano de fundo” onde se delinearam as “convergéncias” e as
“divergéncias” gque estrulturaram o nucleo central da
comunidade cientifica em educagdo nos trinta gloriosos anocs

que se seguiram ao fim da 22*Guerra Mundial.
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Apesar de ndo constituirem a dimensio priviiegiada na
analise das tematicas que se integram no 2°Médulo de
Formacdo que se ocupara mais dos “discursos cientificos” de
interface do que dos “discursos epistemologicamente puros”,
estas “convergéncias” “divergéncias” serio objecto de uma

analise mais detalhada.

Este médulo subordinado ao tema “Centros e Periferias
da moderna cientificidade educativa num contexto de
consolidagdo e crescimento dos Sistemas Educativos” propde
uma deambulag¢do sobre os discursos cientificos qgue se
constituiram no campo educativo apds a 2*Guerra Mundial de
forma a discernir as tendéncias conducentes & reabilitacio
epistemoldégica da Educacdo como discurso. Esta deambulacio
incide sobre trés “discursos cientificos” que, por terem
convivido com a periferia da comunidade cientifica e/ou com
0s “espacos” onde se estruturanm as relag¢des de poder
instituido, foram particularmente permeédveis a transgressio
das distingdes que constituem os dicotomias onde se

estruturou a cientificidade educativa.

A 1°Unidade Tematica debruga-se sobre as relagdes
entre o discurso psicanalitico e © campco educativo e
procura compreender as interdeterminacdes entre as
transformacdes epistemolégicas deste discurso e as
transformacdes socio-politicas da educagdo. A importancia
que atribuimos & analise do discurso psicanalitico em
educagdo, claramente desproporcionada relativamente & sua
notoriedade no campo, justifica-se por trés motivos que
constituem também as dimensées analiticas privilegiadas no

desenvolvimento desta unidade tematica.

O primeiro motivo reside no facto de se reconhecer
que o caracter instavel e polémico da cientificidade da
Psicanalise permeabilizou este discurso cientifico dguer as
transformagdes das propriedades dos campos onde ele se
aplica, quer a expressdo de modelos de cientificidade que

se construiram na critica ao projecto positivista da

T
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unificacdo da Ciéncia. As perspectivas defendidas por
HABERMAS e por FOUCAULT, a que 3j& fizemos referéncia na
primeira parte deste Relatorio, ac mesmo tempo due
contrastam com as de POPPER, ndo se limitam a reconhecer a
cientificidade da Psicandlise mas admitem mesmo dque ela
constitui a promessa mais consistente da possibilidade de
construcdo de uma Ciéncia Emancipatéria. Estes dois autores
niao associam a cientificidade da Psicandlise &s as suas
potencialidades epistemoldgicas a uma pretensa
“objectividade” ou ao caracter axiologicamente “neutro” do
“saber analitico”, mas realcam fundamentalmente as rupturas
que a psicanalise tende a instituir entre as
subjectividades e a objectividade, entre os factos e as

opinides, entre o saber e a sua aplicagéo ...

A perspectiva desenvolvida por ATLAN também nao
promove a defesa da objectividade do “saber analitico” e
sugere uma reflexdo mais aprofundada sobre as relacgdes que
no campo da psicanadlise se estabelecem entre os “saberes
sadbios” e os “saberes profanos” realgando o caracter
relativamente arbitrario da sua distingdo. Este autor, com
efeito, nio s6 reconhece a pertinéncia cognitiva dos
saberes analiticos gue ndo foram qualificados de “saberes
sdbios”, como admite mesmo que eles, por vezZes, Se
revelaram ser mais pertinentes do gue aqueles dque foram
tolerados pela comunidade cientifica, ou seja, admite due
algumas das “fragilidades constituintes” da psicanalise
foram capazes de se transfigurarem em vantagens

epistemoldgicas acrescidas.

Ora, se estas consideragdes de ATLAN sd&o primordiais
para que se possam equacionar as fragilidades constituintes
da cientificidade educativa, a verdade & que as modalidades
através das quais o campo educativo se apropriou do
“discurso psicanalitico” nem sempre conduziu a. uma
valorizacdo das potencialidades epistemoldgicas deste
discurso na reconstrucdo da cientificidade educativa. Na

realidade, até ao inicio da 2*Guerra Mundial, num contexto
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onde se assiste a uma consclidac&o dos Sistemas Educatives
herdados do fim do Sec. XIX, e onde as “preocupacgdes”
relacionadas com a produgdo de um saber cientifico na
educacdo se resumem ao aprofundamento dos conhecimentos
sobre as leis do desenvolvimento da crianca, a Psicandlise
é¢ definida e apropriada pelo campo educativo como dominio
especializado da Psicologia que se ocupa do desenvolvimento
afectivo da crianga. Ro estruturar a sua reflexdo educativa
em torno de conceitos como os de crianca ou de adulto, a
Psicanéalise, transformada numa Psicologia do

Desenvolvimento Afectivo, contribuiu ndo sbé para ocultacido

dos estatutos institucionais do alunc e do professor, como
para a naturalizagio de um definicdo de relacgdo pedagdgica
come relacdo inter-individual onde estariam ausentes tanto
o saber como o© seu engquadramento institucional. Este
trabalho de “naturalizacgdo” das modalidades historicamente
datadas de praticar a educacgao, inserindo-as em
trajectérias do desenvolvimentoc dos individuos também
“*naturalizadas”, para além de ndoc ter contribuido para uma
alteracdo das “subjectividades educativas” gque estruturam o
campo de aplicacgdo cognitiva da psicanédlise, ndo foi também
“alterante” de uma concepc¢do positivista da psicanalise que
ndo tinha suficientemente em conta as relacdes entre os
“saberes analiticos” e os contextos cognitivos e sécio-

institucionais da sua producgdo.

A énfase atribuida ac conhecimento das 1lels do
desenvolvimento afectivo da crianca néo inibiu a
psicandlise de procurar influenciar tanto a determinacio
dos melos como a definigdoc dos fins em educagcido. Em
qualquer um destes dominios a sua influéncia foil limitada.
Foi limitada pelos limites da importédncia que lhe era
reconhecida no campo onde se produziam os saberes legitimos
sobre a crianga e, fol limitada pelos limites intrinsecos
que tém os saberes normativos e prescritivos em
determinarem o sentido da acgdo educativa. A psicanélise

limitou-se a propor uma fundamentacgdo psicanalitica aos
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chamados “métodos activos”, e a sua tentativa de alicercar
“cientificamente” 0s fins da educacao saldou-se na
construcdo de um “discurso moralista” onde se reafirma a
necessidade de gerir equilibradamente o principio da

realidade e o principio do prazer.

Se no periodo que antecedeu a 22Guerra Mundial, as
relacdes entre o discursos psicanalitico e o campo
educativo se estruturaram sobre a égide da aplicacado
cognitiva, no periodo que se sequiu ao fim desta Guerra e
se prolongou até meados dos anos 60, elas foram reguladas
por uma razdo técnica e instrumental congruente com a
consciéncia “ortopédica” que dominou o campo educativo na

sequéncia da sua expansao sem precedentes.

Definida como um “espago tedrico” susceptivel de
fundamentar a construcdo de tecnologias de gestdo do
desenvolvimento afectivo, a psicanalise especializou-se na
gestdo dos terrenos marginalizades do sistema, na
“normalizacdo” dos chamados alunos dificeis, definindo-se
comoc uma das Aareas especializadas no tratamento da
“anormalidade”. A distingé&o entre o “normal” e o “anormal”
gque, como se reconhece, & também um dos produtos do préprio
funcionamento institucional dos Sistemas Educativos, e dJue
foi, no plano tedrico, fortemente criticada pela
psicanalise, instituiu-se como fronteira da delimitacgao dos
terrenos especializados da intervengao psicanalitica. Esta
delimitacdo das fronteiras nao sb6 contribuiu para a
“naturalizacdo” da instituigédo educativa como insténcia de
normalizacido do desenvolvimento “normal” das criangas, como
justificou que a psicanalise, no reforgo de algumas
preocupa¢des higienistas, se tivesses ocupado tanto da
“higiene mental” dos educadores Ccomo da dos educandos. A
“higiene institucional” do campo educativo manteve-se, PpOr
isso, num espaco de invisivel, resguardada de qualquer

questionamento. ..
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Para além de n&o ter sido alterada nos seus
preconceitos positivistas, a psicandlise, neste periodo, sd
foi, potencialmente, alterante das marginalidades
instituidas no campo educativo, deixando incélumes tanto as
“subjectividades” que o0 estruturam COmo OS S€us centros. Ao
aplicar-se tecnicamente no campo educativo, a psicanalise
afirmou-se, assim, como um “discurso marginal” que se ocupa

das marginalidades do sistema.

As relacdes entre a Psicanalise e a Educacdo sofreram
importantes transformagdes a partir da segunda metade dos
anos 60. Ao construir a sua matriz tebrica no campo
educativo em torno de categorias analiticas
contextualizadas nesse campo e em torno do reconhecimento
da relativa arbitrariedade histérica e institucional dessas
categorias, o discurso psicanalitico em educacido abandonou
as suas referencias ortopédicas e a preocupagao de
assegurar uma neutralidade axioldgica, para se conjugar no
registo da dentincia e da critica. O discurso psicanalitico
assim transfigurado, para além de deixar de se afirmar como
um discurso descontextualizado e susceptivel de ser
exportado mantendo-se inalterado, ndoc sd contribuiu para a
producdo de problemas e problematicas educativas inéditas,
como se alterou deixando de ser exclusivamente um discurso
centrado nas modernas individualidades, para se dedicar

também aos grupos, as organizacgdes e ds instituigdes.

para além das alteracdes na matriz tedrica que foram
potencialmente alterantes das “subjectividades educativas”,
o discurso psicanalitico tendeu a estruturar as suas
relacbes com o campo educativo através da reabilitagdo das
potencialidades epistemolégicas de uma  concepgao de
“wclinica analitica”, em ruptura com os modelos da aplicagao
cognitiva e/ou instrumental dos saberes analiticos, dgue se
afirma como uma instancia de intervencéao institucional
potencialmente produtora de uma auto-reflexibilidade
emancipatéria que a aproxima mais de uma ldégica da “terapia

institucional” do que da terapia dos individuos.




241

Neste momento do nosso relatério, nédo se Jjustifica
que facamos uma referencia detalhada sobre as
transfiguracdes dos discurso psicanalitico em educacdo.
Para melhor elucidarmos os motivos que nos levaram atribuir
uma grande importéncia ao discurso psicanalitico na cadeira
de Andlise Critica das Teorias em Educagdo, 1interessava
realcar que, ©para além de ter sido um “discursos
cientifico” particularmente permeavel as transformagdes no
campo -educativo, o discurso psicanalitico em educacgao
sofreu um conjunto de transfiguragdes que, além de néao
terem resultado tanto de transformagdes intrinsecas ao
discurso mas mais da mudanga das suas relacgbes com O campo
educativo, interpelam directamente alguns dos habitus
epistemoldgicos estabelecidos na moderna cientificidade

educativa.

Em primeiro lugar, estas transfiguracdes constituem
uma critica ao pressuposto positivista que postula ser
desejavel e, mesmo, imprescindivel assegurar a coincidéncia
e a coeréncia “espacial” entre as matrizes tebricas e o©s
objectos empiricos; uma das originalidades mais importantes
da transfiguragdo do  discurso psicanalitico foi a
“transgressao” deste pressuposto e a conseguente
utilizagdo do seu patriménio  tedrico em “objectos
empiricos” gue naoc se situam no prolongamento dos
“objectos” de onde ¢ origindrio este patriménio. Ora, a
possibilidade de gerir a descoincidéncia articulada entre
as teorias e as empirias constitui, em nossa opini&o, uma
das dimensdes a incorporar na reflexdo em torno da

multireferencialidade educativa ...

Fm segundo lugar, a transfiguracdo do “discurso
psicanalitico” ao reinserir a “clinica analitica” num
“aspago epistemoldgico hibrido” que nem se define por ser
um espaco de produgdo de conhecimentos nem um espaco da sua
aplicagdo, mas que, apesar disto, & um espa¢o de produgdo e
aplicacdo de conhecimentos, constitui uma referéncia

imprescindivel para a complexificagdo da reflexdo em torno
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das relacdes entre formagdes tedricas e formagdes praticas
no campo educativo. Como sugerimos na 1?Parte deste
Relatdério, esta reabilitagdo da clinica nem pode ser
pensada em torno da nocdo de aplicagdo cognitiva de uma
teoria geral a um contexto particular definide como uma
ilustracao daquela, nem tdao pouco em torno da nogaoc de
aplicacdo instrumental onde a teoria fundamenta artefactos
tecnolégicos gque ndo sdoc mals que a sua materializagdo. Ela
tem de ser pensada na logica da aplicagdo comunicaciocnal
onde as “terias gerais”, como realga HABERMAS, devem ser
encaradas como interpretacgdes gerals ou interpretacgdes
antecipadas cuja veracidade esta associada & sua eficiéncia
comunicacional na promocdc de um conhecimento singular das
singularidades de um objecto que se (re) conhece na sua

irredutibilidade relativamente &s interpretacdes gerais.

Esta reabilitacdc da “clinica” tem, por outro 1lado,
de ser também aprofundada tendo em conta a sua contribuicgdo
para © reconhecimento da veracidade dos “discursos
profanos” e das opinides que a moderna cientificidade tende
a definir apenas como visbes enviesadas de uma factualidade
gque as transcendem. Os “factos” com que trabalha a clinica
estio de tal forma contaminados pelas “opinides” que eles
s3o as proprias opinides. A factualidade com que trabalha o
analista é intrinsecamente controversa e nio pré-existe a
um trabalho analitico onde o analista disporia de uma
superioridade cognitiva que asseguraria a sua omnipresenca
no acesso a factualidade. Embora seja imprescindivel, o©
trabalho do analista integra-se num dispositivo dque ©
transcende, num “dispositivo de tradugdo” onde o didlogo se
constréoi num confronto de linguagens que, pPor interpelares,

interpretam-se.

Finalmente, a transfiguragao do discurso
psicanalitico contribuiu para dque se€ pudessem inserir as
narrativas biograficas num tempo que Iem é& o tempo da
producgdoc dos conhecimentos narrados, nem & o tempo da

narracdo. Ele & um tempo projectuai onde a histdéria narrada




243

se constréi e se narra como “histéria projecto”. O tempo da
narrativa & um tempo do provir, é um tempo de intervengao
gue por se situar sempre no “entre” ...., Nndo convive com a
afirmacdo de dicotomias que opdem O Progresso ao Iregresso,
o desenvolvimento ao envolvimento, ou a subjectividade a

objectividade.

As transfiguracdes do discurso psicanalitico em
educacdo sugerem, portanto, um conjunto de eixos de
problematizacao particularmente relevantes para o}
reequacionamento da relevancia epistemocldgica do trabalho
de purificacdo metodoldgica realizado pela moderna
cientificidade educativa em torno das dicotomlias que a

constituiram.

A andlise do “discurso psicossocioldgico em educagao”
que constitui o objectos central da 22Unidade Tematica
deste Médulo, serd estruturada em torno destes eixos de
problematizagdo, na medida em que a Psicossocioclogia se
debateu com um conjunto de problemas epistemolégicos

semelhantes aos que referimos a propodsito da Psicanalise.

Assim, da mesma forma que a psicanalise, também a
psicossociologia foi e & fortemente criticada pela sua
falta de rigor mctodoldgico e também ela se dehate com
dificuldades no seu reconhecimento institucional pelo facto
de n&ao ter produzido um conjunto estavel de saberes

susceptivel de ser ensinado.

Mas, se para alguns autores a ambiguidade
epistemolégica da psicanadlise constituiu, num contexto de
crise da modernidade cientifica, uma vantagem
epistemolégica acrescida, também se terd de reconhecer dJue
a instabilidade dos saberes psicossocioldégiceos em educagao
pode ser o reflexo da sua implicagdo directa na polis
educativa, e a sua “falta de rigor metodoldgico” um efeito
induzido desta induzido desta insergdo e das dificuldades,
dai resultantes, em consumar um trabalho de purificacdo que

lhe permitir construir um conhecimento e desenvolver uma




244

intervencido na Cidade Humana, como S5e€ esta pertencesse ao
Reino da Natureza. A psicossociologia &, com efeito, unm
“discurso” explicitamente originario da pelis tendo-se
desde logo afirmado como um “manifesto anti-burocratico”,
como uma critica ao Taylorismo dgue se tendia a afirmar como
Inca modalidade racional de se pensar a organizagdo do
trabalho. A implicagéao axiolégica &, assim, constituinte da

psicossociologia.

As propostas de experimentacdo social de PROUDHON,
FOURIER e OWEN que inspiraram decisivamente a
psicossociologia, s&o na realidade propostas de intervengdo
politica visando a afirmagdo de um principio da comunidade
num contexto de desenvolvimento das democracias moderna e
da sequente erupgdo do conflito e da concorréncia na vida
social. Por sua vez, os trabalho de Elton MAY(Q, embora
tenham sido objecto de uma apropriagao onde se valoriza
sobretudo as suas contribuicdes para o reconhecimento da
importancia do “informal” na vida das organizacgdes, podem
também ser reinterpretados como um manifesto anti-
burccratico e, principalmente, como um trabalho de
investigacdo que institui um dispositivo de intervencéao
cuja légica transcende quer a l6gica da investigagédo quer a

légica da intervencgdao dos investigadores.

0 reconhecimento da transcendéncia da acgdo do
dispositivo de intervengao relativamente a “materialidade”
da accdo desenvolvida por aqueles que estéo investidos do
papel de investigadores intervenientes, bem c¢omo as
problematicas relacionadas com 0 papel da acgao
comunicacional na mediagéo entre a investigacdo e a acgao,
que nos foram sugeridos NnO Processo de reabilitacdc da
clinica psicanalitica, estao, com efeito, J& presentes em
filigrana nos trabalhos fundadores da psicossociologia

desenvolvidos por Elton MAYO.

Mas as interdeterminagdes entre a psicandlise e a

psicossociologia nao se limitam ao dominio das opgdes
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metodoldgicas. Ainda na década de 50, o©0s trabalhos
desenvolvidos pelo TAVISTOCK INSTITUT, ou os trabalhos de
Max PAGES, René KAES ou Didier ANZIEU transgridem as
fronteiras entre estes dominios disciplinares e sdo

dificilmente integravels em apenas um deles.

A “mesticagem tedrica” constitui mesmo uma das
propriedades mais importantes das correntes que, na
segunda metade dos anos 60, embora se reivindiquem da
psicossociologia, se construiram na critica & Escola Norte-
Americana da dindmica dos pequenos grupos gue se estruturou

na continuidade dos trabalhos de Kurt LEWIN.

0 desenvolvimento de uma tendéncia inspirada na
psicanédlise gue procura compreender o¢ funcionamento dos
“aparelhos psiquicos grupais” surge no reconhecimento da
pouca relevancia que a “psicossociologia oficial” atribuil
ao I1nconsciente individual e grupal e na critica a
ideologia “grupista” que ilude os conflitos grupais para
afirmar o grupo como 1insténcia de reencontro com uma

fraternidade perdida.

A mistificacdo da existéncia ©potencial de unma
comunicagdo racional optimizada que, ac assegurar a
partilha de um conhecimento também racional, desempenharia
um papel imprescindivgl as transformacgdes dos individuos e
dos grupos, fcoi realgada, scbretude, pelos trabalhos do
grupc de Palo Alto que mostraram a emergéncia da
comunicacdo paradoxal e do paradoxo nos processos de

mudan¢a individual e grupal.

O reconhecimento de que a “psicossociologia oficial”
nao realcava suficientemente o papel da linguagem e nao
favorecia a “catarse”, a libertacdo do corpo e da “energia
vital” vai estar na origem dos “novos grupos de formag&o”
que, apoiando-se, em parte, nos trabalhos de W. REICH,
enfatizaram o papel do corpo e da bio-energia na reinvencio

da comunicacgdo total.
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Finalmente, o movimento institucionalista gque se
apolia nas contribuig¢des da psicossociologia para reflectir
e desenvolver dispositivos de intervengdo institucional,
apoia-se na Psicandlise e em determinadas contribuic¢des da
Socioclogia para superar as limitagdes da “psicossocioclogia
oficial” que tende a dissimular a problematica do poder,

nomeadamente a problematica do poder do Estado.

Foi este movimento institucionalista que desempenhou

o papel mais relevante no campo educativo.

Na realidade, embora se deva reconhecer que a Escola
Norte-Americana da “Dindmica dos pequenos grupos” constitui
um eixo de referéncia as c¢riticas das pedagogias
individualistas e autoritarias, para além de ter
fundamentade um conjunto de artefactos tecnoldgicos da
“pedagogia de grupo”, a verdade é que a entrada do
“discurso psicossocioldgico” na educagdo se faz pela porta
da Pedagogia Institucional gque se, num primeiro momento, se
ocupou fundamentalmente da denincia da burocracia
educativa, sustentou, no final dos anos 60, a sua
originalidade na sua capacidade de accionar um conjunto
diversificado de contribuicdes disciplinares e,
principalmente, na sua capacidade de os integrar no

desenvolvimento de uma intervencdo sdcio-educativa.

Na 1l12Parte .deste Relatdério Jja& nos referimos, com
algum detalhe, a este movimento. Interessava agora apenas
reter algumas das suas propriedades que s&do realgadas na

cadeira de Andlise Critica das Teorias em Educagdo.

O primeiro aspecto diz respeito a clarificagdo do
estatuto epistemolégico do “pegqueno grupo” que se
diferencia claramenie daquele qgue 1lhe ¢é atribuldo pela
Psicologia Social. Apesar o ter adoptado como campo de
observacdo privilegiado, a verdade é gue a Psicologia
Social, ao contrario da psicossociologia de Kurt LEWIN, néao
institui o “pequeno grupo” como objecio de estudo. Ele &,

antes, um artefacto laboratorial, que, por se situar na
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“interface” entre o) individual e social, permite
desenvolver uma investigacéao sobre objectos que se
constroem no reconhecimento da simultanea irredutibilidade
e da complementaridade entre as matrizes tedricas da
Sociologia e da Psicologia. Se para Kurt LEWIN, o© pequeno
grupo é simultaneamente campo de observacdo e objecto de
estudo e, para a Psicologia Social ele ¢é campo de
observacdo, mas nao & objecto de estudo, para as correntes
institucionalistas ele ¢€ definido como um ‘“analisador
artificial”, um weonstructo” onde se concentram fendmenos
que o transcendem e dque sdo acessivels aos participantes
através da mediacgao comunicacional e ndo pela informacgéao
rransmitida pelo investigador; ele a mais um “espago de
escuta interpelante” que um campo de observagdo ou dJue um

objecto de estudo.

0 segundo aspecto a realcar na abordagem do movimento
institucionalista é a tendéncia que se desenvolveu no seu
interior para dJue & investigacéo/accdo delxasse de ser
apenas um simbolo de distingdo metodoldgica para se tornar
num objecto de estudo particularmente relevante. Os
trabalho de René BARBIER sobre a investigacdo/acgdo
existencial e a énfase dque, a partir dos anos 80, os
institucionalistas atribuiram a reflexdo sobre a
instituig¢do da intervencao institucicnal, 880 reveladores

de uma originalidade que importa reconhecer ¢ aprofundar.

0 terceiro aspecto a realgar & o da reabilitagdo do
“trabalho clinico” como instancia privilegiada de produgao
de um saber marcadamente s6cio-institucional. Como Jja
realgamos na abordagem gue fizemos do “*discurso
psicanalitico em educacgdo”, esta reabilitacdoc tem um
interesse particular para & construgdo de uma reflexéo
sobre a cientificidade em educacac gque pense as suas
dicotomias constituintes procurando, nao supera-las através
de qualquer artificio metodoldgico, mas desenvolver as suas
potencialidades heuristica articulando metodicamente estas

dicotomias na gestdo das “descontinuidades articuladas”
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entre objectos empiricos e objectos tebdricos e entre estes

e os campos de interpretacdo.

Finalmente, wval interessar realgar a importaéncia gue
tem a regeneracido do discursos profano no desenvolvimento
de uma epistemologia da escuta ou de uma epistemoclogia da
narrativa gue, como realcamos, foi particularmente

valorizada pela psicandlise.

A 3%Unidade Tematica deste mddule de formagdo tem
por campo de anadlise as relagdes entre o “discursos
socioldgico” e o campo educativo. Interessava destacar,
desde j&, alguns dos contornos, dos pressupostos e dos
“caminhos” desta andlise para ndo corrermos o risco de
suspeigédo relativamente a um possivel tratamento
privilegiado da “sociologia da educagdo” numa cadeira dgue
se propunha ocupar fundamentalmente das ™“marginalidades

cientificas” do campo educativo.

Na realidade, embora ndo possa desmentir o meu
interesse pessoal pela “sociologia da educagéo”, a verdade
é que a sua integragdo no elenco das tematicas abordadas na
cadeira de Andlise Critica das Teorias em Educacdo nao
deriva tanto deste interesse, mas mals de algumas das
caracteristicas do “discurso socioldgico em educacao” due

se procurario realcar na sua abordagem.

Por um lado, a Sociologia da Educacdo que ao
instituir-se, com  DURKHEIM, Como Ciéncias dos Fins
contribuiu para a estabilizagdoc e para a legitimagéao
epistemoldgica das dicotomias entre individuo e sociedade e
entre meios e fins, nem sempre se afirmou como uma Ciéncia
positiva na determinacdo dos fins mais convenientes. Até ao
inicio dos anos 70, a sociologia da educagdo fol também uma
sociologia critica da educagéao construida no registo da
dentincia, nomeadamente no registo da denuncia da
incongruéncia do funcionamento dos Sistemas Educativos
relativamente ao principio da igualdade de oportunidades

que se tinha instituldo como principio de Justiga
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orientador e como lbégica estruturadora da justificacio das

declsdes educativas.

Apesar de se opor a uma sociologia funcionalista
particularmente pré-disposta a legitimagdo e consagrac¢do da
ordem estabelecida, este discurso critico da sociologia no
campo educative partilha um conjunto de pressupostos gue
interessava salientar. Por um lado, ambas as correntes sio
tributarias de uma concepgdo estadocéntrica que as leva a
aceltar que os espagos e os tempos da abordagem sociolégica
coincidem com os espagos e os tempos da intervencdc do
Estado-Nacgdo. Esta “naturalizacdo” dos espacos e dos
“ritmos” da intervencdo do Estado-Nacdo conjugada com a
aceitagdo do pressuposto de que, dquer a denincia quer a
consagracgdao, se devem referenciar predominantemente ao
principio da igqualdade de oportunidades que aquele deveria
garantir, conduziu a gque o “discurso socioldgico en
educagdo” se estruturasse em torno de uma matriz cognitiva
que pressupde a existéncia de uma forte coeréncia entre
insergdo da Educacdo nos limites e nos tempos da
intervengdo politica do Estado, com a organizacdo
“politica” dos espacos e dos tempos educativos e com a
estruturacdo das actividades pedagdgicas desenvolvidas
nestes espagos e nestes tempos. A sociologia da educacgdo,
ndo so adoptou um principio de Jjustificacdo simples - o
principio da igualdade de oportunidades - como admitiu gue
0s espagos educativos, pensados em torno deste principio,
sdo exclusivamente engendrados pelo Estado, isto &,
resultam de uma miniaturizacgdoc da cidade educativa gerida e
pensada pelo Estado de acordo com os pressupostos e as

qualidades do mundo civico.

Por outro lado, a sociolegia critica da educacgao
partilha com a sociologia funcionalista umd definigdo do
alunc que o reduz a um conjunto de atributos sociais, em
grande parte, inscritos nas propriedades sociais dos seus
contextos de socializagdo “extra-escolar”. Até aos anos 70,

o aluno reduzido a um conjunto de atributos e a Escola como
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miniatura do Estado, sdo os grandes ausentes tanto da
sociologia critica da educagac  como da sociologia

funcionalista.

Tendo-se sustentado na aceitagdo da crenga due as
politicas distributivas do Estado poderiam ou deveriam
assegurar a democratizagdo do ensino e apoiado no
inquestiondvel dominio das “tecnologias do olhar” no acesso
4 “objectividade” e a “factualidade”, esta estrutura da
linguagem sociolégica na educagdo foil, a partir da 2*metade
dos anos 70, fortemente abalada quer pela crise das
politicas e dos mecanismos de macro-regulacidoc dquer pela
crise das “tecnologias do olhar”, por vezes associada a

erupcdo da pdés-modernidade.

Sem que se pretenda proceder a uma caracterizacdo
detalhada dos efeitos desta dupla crise, interessava
realcar gque ela foi responsavel pela crescente visibilidade
social de um conjunto de fendmenos educativos que
transcendem os espag¢os e 0s tempos onde se construiriam as
categorias analiticas dos discursos soclologicos em

educagdo.

O reconhecimento da importancia da acgdo de “novos
actores educativos” (a Escola, o projecto educativo, o
partenariado sécio—educativo, etc.) que nao sdo
exclusivamente referencidveis nem ao Estado nem as modernas
individualidades educativas, constitui um reflexo da
transestatizacdo da problemdtica educativa, apelando para a
produgdo de elxos analiticos susceptiveis de se
desreferencializarem do Estado. A globalizagdo da vida das
sociedades, por sSua vez, foi acompanhada pela trans-
nacionalizacdo da Educagidc gue se exprime quer pela perda
da influéncia dos Estados na definicdo da politicas
nacionais, quer pela recriagdo de espagos socials menos
extensos, mas mals intensos dos dque o©0s que delimitam a
intervencdo do Estado. Finalmente, as perturbacdes da

sequéncia temporal e espacial que regulou as relagdes entre

&
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educacaoc e trabalho e que tinha fundamentado ndo s6 a
distincdo entre educativo e nio educativoe, como a distingéao
entre processo de desenvolvimento e entrada na maturacgao,
esta perturbagido nadc s questionou o determinismo do tempo
e o conceito de desenvolvimento a ele associado, como fol
responsavel pela multiplicacgao de fendmenos trans-

educativos.

A partir dos anos 70, a sociologia da educagdo, nao
s& “registou” estas tendé&ncias como foi perturbada nas suas

margens.

Para além de terem assinalado estes fendmenos

transcendentais relativamente as suas categorias
analiticas, oS “discursos soclolbégicos periféricos”
alteraram-se adoptando, nomeadamente, uma postura

epistemolbgica sensivel 4 necessidade de assegurar a gestéo
de um conjunto de descoincidéncias articuladas dque se

associam as tendéncias referidas.

Assim, a tendéncia para a trans-estatizagdo due, como
referimos, se associa ao aparecimento de “novos actores
educativos” foi responsavel pelo aprofundamento de uma
descoincidéncia articulada entre varias légicas da acgao e
da decisdo educativa, que foram de qualquer forma
incorporadas em alguns trabalhos desenvolvidos no &mbito da

sociologia da escola.

Por sua vez, a crescente trans-nacionalizac¢do do
campo educativo dque, CONMO sugerimos néao se materializou
apenas numa amplificagdo em extensao da problematica
educativa, mas fol também acompanhada por uma valorizagao
do “local” como espago particularmente intensc na
construcdo da educagao, pode ser assoclada a tendéncia
para a produgidco de uma descoincidéncia articulada entre os
campos empiricos da sociologia e as suas matrizes tedricas.
pPara além de ter sido registada pela sociologia da escola,
esta descoincidéncla exerceu uma assinalavel influéncia em

alguns trabalhos desenvolvidos no dominio da Educagao
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Intercultural e, foi também responsavel pelo aparecimento
de um conjunto de trabalhos de investigagao que, embora
sejam, em parte, tributéarios de abordagens mais
guantitativistas, tém atribuido uma importancia crescente
as irregularidades estatisticas. Finalmente, a
multiplicacdo dos fendémenos trans-educativos, induziu uma
descoincidéncia articulada entre sequéncias temporais e
sequencias causais gue, no campo da sociologia da educacao,
se manifestou ndo sd pelo reconhecimento da importéncia da
“sociologia do acontecimento”, da “socliologia da acgdo” e
da “narrativa na sociologia”, como influenciou
decisivamente o aparecimento de uma “sociologia do oficio

do aluno”.

Nio cabe obviamente a esta cadeira proceder a uma
analise detalhada destas tendéncias. Pensamos, no entanto,
ser relevante atribuir uma atengdo particular a trés
tendéncias globais que podem ser ilustradas através de
trabalhos desenvolvidos em algumas das 4&reas referidas

atras.

Em primeiro lugar, iremos pdr em destaque 0S5
trabalhos desenvolvidos pela etnometodologia realcgando,
nomeadamente, a sua “responsabilidade” no “desvio
linguistico” da sociologié, ou seja, a sua responsabilidade
pelo reconhecimento da importancia do papel das praticas
discursivas na construcdo da realidade social. Convém
realcar gque este “desvio linguistico” para além de
questionar a distingaoc entre factos e opinides gque a
sociologia positiva consagrou através da chamada “ruptura
com o senso comum”, inscreve-se no incremento de uma
“sociologia do autor” alternativa a “socliologia das
representagdes sociais” onde o “discurso profano” nio ¢
apenas encarado como uma expressdo enviesada de uma
realidade gue o transcende, mas integrado no proprio

processo de construcgdo do social.
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Em segundo lugar parece-nos 1importante relevar a
importancia de alguns trabalhos desenvolvidos pela
sociologia da escola que, além de adoptarem uma perspectiva
fortemente critica relativamente &s perspectivas neo-
liberais gue se insinuam neste dominio, tém sublinhado a
problematica da construgado da cidadania na escola e a
problematica da escola como construcdo de uma montagem
compésita de modelos de justica e de ordens justificativas.
Ao salientarmos estas perspectivas pensamos sobretudo nos
desafios epistemoldgicos que se colocam a uma sociologia da
educacao qgue, tendo-se referenciado excessivamente ao
Estado e a um modelo de justificagdo simples - o principio
da igualdade de oportunidades - se tem de confrontar com
processos complexos de construgado de justicas educativas
locais que envolvem wuma pluralidade de “ordens de
justificacdo” e, portanto, uma pluralidade contraditéria de
principios de Justiga cuja complexidade néc pode ser
restituida quando se procura reduzi-la através de uma
divisio cientifica do trabalho pelos diferentes dominios

especializados da sociologia.

0 terceiro e fltimo elxo de andlise que
privilegiaremos, inscreve-nos directamente no processo de
“desnaturalizacdo” de instrumentos cognitivos do moderno
pensamento educativo. Os trabalhos levados a cabo no
dominio da “sociologia do oficio do aluno”, para além de
privilegiarem um modelo explicativo que j& n&o é causal,
mas cénico, o gque os leva a adoptar uma “linguagem
socioldégica” gue, por se ocuparem da descricdc dos enredos,
recorre frequentemente a um “linguagem profana” claramente
em ruptura com a “linguagem sabia” gque constituiu um dos
simbolos da distincdo da escrita socloldgica. Esta
sociologia do oficio do aluno, por outro lado, tem
contribuido para que o trabalho escolar seja pensado por
aquilo que &, ou seja, CcoOmo trapalho e realgado a
importancia da construgdo in situ de um oficioc gue exige

aquele que o desempenha uma capacidade de assumir uma
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“dupla personalidade”, ou seja, uma capacidade de né&o
deixar o trabalho escolar interferir com o lazer, o que €
dificilmente compativel com uma naturalizagdo de um
conceito de desenvolvimento pessoal que legitimou as

modernas formas escolares de realizar a educacgao.

Estas tendéncias, apesar de serem minoritarias e
relativamente periféricas mno campo da sociologia da
educacdo, inscrevem-se num processo de instabilizacgdo das
dicotomias que, nio 50 fundamentaram a moderna
cientificidade educativa como regularem as suas disputas
internas, e cujo aprofundamento constitui o objecto central

do 3°Médulo de Formagao.

Obedecendo a designacdo genérica “Os factos
controversos e a controvérsia dos factos: contributos para
uma recientifizac3o do campo educativos”, o 3°Mbédulo de
Formacdo tem por preocupagido proceder a uma sintese
prospectiva de alguma das tendéncias referidas

anteriormente. Assumindo-se como um trabalho de prospecgao

e, portanto, como um trabalho inconclusivo, ele inscreve-se:

num trabalho de reflexdo provisédria gque retomard algumas

problemadticas que pareciam definitivamente esclarecidas.

Ndo ser&, por isso, de censurar que, neste moédulo, se
proponha um regresso ao 1°Médulo de Formacdo, uma reanalise
do sistema articulado de dicotomias gque materializou as
ambiguidades constituintes da cientificidade educativa, com
6 intuito de as repensar, JA& n&o como resquicios de uma
pré-cientificidade, mas como manifestagdes de uma
“mesticagem” intrinseca susceptivel de incutir wvantagens

praxeolbégicas acrescidas.

Na estruturacdo da cadeira de Andlise Critica das
Teorias em Educacdo, a progressdo didactica no elenco das
tematicas abordadas nio fol pensada na oposi¢ao ao regresso
a estas mesmas temadticas, da mesmo forma gue nio pensamos o
desenvolvimento da reflexibilidade na antinomia ao

envolvimento na reflexdo, nem tdo pouco pensamos o tempo da
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formagdo numa sequéncia temporal e causal linear gue
fizesse da cadeira um programa & cumprir. Da mesma forma
que é desejavel promover uma recientifizacdo do campo
educativo onde as suas dicotomias constituintes possam ser
encaradas como potencialmente geradoras de atitudes
epistemcldégicas capazes de assumirem a “impureza” e a
“mesticagem” como um desafio a gerir e nao a evitar, também
o trabalho de formacio a desenvolver neste médulo se deve
construir numa gestdo provisdéria da complementaridade
contraditéria entre a sua estruturagdo e a sua

desestruturacao.

A estruturacdo do médulo pelas unidades tematicas que
iremos desenvolver, ndo reflecte, por isso, nem O sentido
do trabalho ja& realizado na docéncia desta cadeira, nem
constitui a materializaciio de uma proposta de trabalho
futuro. As unidades tematicas integram algumas das questoes
que foram abordadas ao longo dos trés anos de docéncia da
cadeira sem que todas elas tivessem sido abordadas em
simultineo num mesmo ano. Eles ndo constituem, por isso, um
conjunto coerente de conteudos programdticos susceptiveils
de asseqgurar, pela sua articulacdo, uma progressao na
aprendizagem, mas a sua escolha obedeceu a uma ldgica mais
prosaica que se relaciona com a sua actualidade politica ou
cientifica, ou com a sua relevancia clircunstancial em
funcdo dos temas das Dissertagdes dos estudantes do(s)

Mestrado(s) .

As Areas temdticas ndo tém, nestas circunstéancias, a
intencdo instituir uma estrutura possivel da cadeira, nem
de restituir uma estrutura ia estabilizada. Elas
constituem, antes, ilustracdes possiveis do desenvolvimento
plausivel de uma cadeira que, sendo estruturada, deve ser
estruturante e incitar a uma gestao aberta e

circunstancial.

Deste modo, a 1°Unidade Tematica gue designamos por

“Educagdio e Trabalho: contributos para a construgac de uma
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epistemologia da mediagfo” constitui uma versdo aprofundada
da abordagem que fizemos em torno das relagbes entre
Sistemas de Formacdo e os Sistemas de Trabalho num contexto
onde um numero significativos de estudantes dos Mestrados
em Ciéncias da Educacdo na especialidade de Educacgao,
Desenvolvimento e Mudanca Social e na Especialidade de
Formacdo e Desenvolvimento para a Saude, se propunha
desenvolver dissertacdes em que esta problematica poderia

ter alguma relevancia.

A anpalise das relacdes entre Educagdo e Trabalho
obedece a uma preocupa¢ido central e estrutura-se em torno

de trés eixos de referéncia, ou trés momentos de analise.

A preocupacao central é a de fomentar o)
desenvolvimento de uma atitude reflexiva que ndo se limite
a promover a analise destas relagdes, mas que se situe
entre a Educagdo e o Trabalho, ou seja, uma atitude
reflexiva construida na mediacdo entre os instrumentos
cognitivos accionados pelas Ciéncias do Trabalho que tendem
a interrogar a Educagdo a partir do Trabalho, e o©s
instrumentos cognitivos accionados pelas chamadas Ciéncias
da FEducacgdo que, por sua vez, Iinterrogam O Trabalho a
partir da Educagdo, considerando-o muitas vezes como um

constrangimento ao desenveolvimento individual.

O facto de reconhecermos que a andlise das relagdes
entre Educdcido e Trabalho pode favorecer o desenvolvimento
de uma atitude reflexiva que integramos numa “epistemologia
da mesticagem” para a contrastarmos com as atitudes
epistemolégicas que fazem depender a cientificidade da
“pureza metodoldgica”, & uma consequéncia do reconhecimento
da possibilidade de se expandir e aprofundar algumas das

tendéncias que ja se esbog¢am neste dominio.

Na realidade, gquer as chamadas Ciéncias do Trabalho
quer as chamadas Ciéncias da Educacdo, por envolverem
saberes de varios dominios disciplinares, sdo

particularmente propensas a um trabalho de interpelacgao
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entre as diferentes disciplinaridades e entre estas e os
“discursos” oriundos dos respectivos “campos empiricos’, na
condicdo de esta interdisciplinaridade néo vir a constituir
um pretexto ao desenvolvimento de um trabalho de
purificacdo metodoldgica gue reforce a subordinacdo das
diferentes disciplinaridades aos dominios mais amplos do

saber de onde elas s&c originarias.

Por outro lado, tanto as Ciéncias do Trabalho como as
da Educacso tém amplificado as suas preocupag¢des para
dominios que se situam na interface entre a Educagdo e o
Trabalho. No dominioc das Ciéncias do Trabalho, as correntes
da Ergonomia que abandonaram as perspectivas psicométricas
para procurarem discernir a légica da construgédo dos
“saberes profissionais” através das narrativas dgue O0s
actores produzem sobre o seu trabalho, alargaram o ambito
da sua reflexdo para o campo da formacao dos saberes
profissionais, da mesma forma que a Sociologia do Trabalho
nio se tem debrucado apenas sobre a realizagao das
qualificacdes profissionais, mas também sobre a sua
formacdo. Com J& realgamos, mnas Ciéncias da Educagao
recorre—-se cada vez mais frequentemente a uma linguagem
originaria do trabalho, nio s6 ©para lidar com a
problematica do 0ficio do Alunc, como para compreender a
légica do funcionamento do trabalho e dos sistemas de
formacdo, como Também problematizar a 1ogica de um
“discursos politico” gque procura reforcar a subordinacdo da

Educacdo ao Trabalho.

Finalmente, a instabilizagdo da sequéncia que
ordenava temporalmente as relagdes entre Educagac e
Trabalho, _associada as tendéncias atras referidas, tém
conduzido a uma instalilizacdo sem precedentes nos habitus
de investigacdo e noes instrumentos cognitivos ja

instalados.

A mesticagem epistemolégica nao é, deste modo, apenas

uma atitude epistemoldédgica a prescrever na anadlise das
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relacdes entre Educagdo e Trabalho, mas ela tende a
estruturar um campo onde sdo ja evidentes as tendéncias
para uma instabilizagBo tedbrico-metodoldégica e para uma
instabilizacdo das fronteiras dos respectivos “objectos

empiricos”.

Os eixos de referéncia ou os momentos de analise que
atrds salientdmos, procuram explicitamente salientar esta

instabilizagao.

Deste modo, o primeiro momento de anadlise incide
sobre a construcdo histérica das modernas categorias de
trabalho e de formacdo e do processo social de produgao da

autonomia relativa dos sistemas de trabalho e de formagédo.

Para além de se integrar na mnetodologia geral da
reflexdo adoptada na cadeira de Andlise Critica das Teorias
em Educacdo, a abordagem histdérica & ndo sb necessaria como
imprescindivel quando o objecto da reflexdo envolve as

relacdes entre educagdo e trabalho.

Nas duas ultimas décadas este campo reflexivo tem
sido, com efeito, sobrecarregado por um conjunto de
operadores ideoldgicos geralmente oriundos do campo
politico que qualquer andlise critica que questione os seus
pressupostos tende a ser qualificada de discurso ideoldgico
pouco atento as evidencias. Curiosamente, se o “discurso
politico” tem feito do apelo ao reforco das relagdes entre
Sistemas Educativos e Sistemas de Trabalho um imperativo
dos novos desafios da modernizacdo que justifica o abandono
cada vez mais frequente das referéncias ao papel da escola
no aprofundamento da democracia e no combate as
desigualdades sociais, a reflexao critica “cientificamente
instrumentada” para além de mostrar oS limites da
causalidade implicita apregoada pelo discurso politico tem
feito da critica a esta causalidade uma condigdo prévia ao

desenvolvimento da reflexao.

Sem que se parta do pressuposto de que a

superioridade cognitiva da reflexdo cientificamente
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instrumenta derivaria de uma iluséria “neutralidade
axiolégica” que constitui uma qualidade ausente de um
discurso politico gque tende a afirmar esta qualidade
dissimulando-se num pragmatismo incontrolado, a verdade ¢&
que, para que o contraste entre as duas ordens discursivas
nio se confunda com uma oposicdo entre duas ordens
ideolégicas ou normativas, parece aconselhavel proceder a
uma restituicdo da historicidade e, portanto da relativa
arbitrariedade cognitiva, das moderna concepcdes de
trabalho e de educacdo, bem como da polissémica nogao de

qualificagdo que tende a articular estas concepcgodes.

Na impossibilidade de procedermos a uma abordagem
histérica detalhada destas concepcdes, realgaremos algumas
tendéncias gerais que tendem a questionar a ideia de que o
actual reforco da escolarizagdo e, nomeadamente o reforgo
das suas modalidades mais profissionalizantes, seria uma
necessidade resultante da complexificagdo das competéncias
tecnoldgicas exigidas aos trabalhadores como resultado da
crescente complexificacgdo tecnolégica dos seus contextos de
trabalho.

Os limites dos determinismos tecnoldgicos que
suportam esta proposigdo podem ser ilustrados contrastando
as relacdes gque se estabelecem entre a complexidade
tecnoldégica dos contextos de trabalho e a complexidade
tecnolégicas das competéncias exigidas aos trabalhadores

nas cooperacdes medievais e na empresa taylorizada.

Se &, de facto, inquestionavel gue as tecnologias
utilizadas na empresa moderna saoc mais complexas do gue as
gue sdo utilizadas na cooperacdes medievais, Ja &, no
entanto, discutivel que o seja a complexidade tecnoldgica
das competéncias dos trabalhadores. Para além desta
descoincidéncia cuja articulagdo tende a ser assegurada por
uma divisdo sécio-técnica do trabalho, ilusoriamente
definida como divisdo técnica do trabalho, interessava

realcar que o desenvolvimento do Fordismo e da contratagaoc
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colectiva do trabalho associada ao desfasamento entre os
ritmos de desenvolvimento da escolarizagdo e da estrutura
dos diplomas escolares e a evolugao, relativamente mais
lenta, da estrutura das qualificacdes dos postos de
trabalho, contribuiu para que, a partir da década de 50, a
estrutura dos empregos, entendida como estrutura das
gqualificagdes legalmente exigidas para o exercicio do
trabalho, tendesse a ser cada ve:z mais referenciada aos
contextos sociais da contratagio colectiva de trabalho e

menos aos contextos tecnolégicos do exercicio do trabalho.

A abordagem da problematica da formacdo e da
construcdo social das suas relagbes com O trabalho &
necessario ter analiticamente em conta esta dupla
descoincidéncia que n&o nos autoriza a definirmos o
trabalho como uma entidade universal nem a pensar as Ssuas
relacdes com a formagdo segundo a logica da funcionalidade
tecnolégica. Na realidade, mesmo no contexto medieval onde
sistemas de formacgdo e sistemas de trabalho se organizam
assegurando a sua coincidéncia espacial e temporal,
assiste-se a uma “alargamento artificial” do tempo de
aprendizagem que s6 & inteligivel se se tiver em conta o
papel da formagdo na revalorizacdo simbdélica dos oficios,
na produgdco de uma mAo-de-obra barata e como instancia
inibidora das tendéncias & sobreprodugdo de potenciais

candidatos & mobilidade profissional ascendente.

Também o crescimento, em parte “auto-sustentado”i!, dos
sistemas educativos nas décadas de 50 e 60 sugerem que
estes, ao “diferirem” temporalmente O momento da procura do
primeiro emprego, ou seja, ao diferirem o ‘“momento” da
realizacdo potencial do valor de troca da formagéo,
desempenharam um importante papel na regulagdo social e no
relativo éxito das politicas do pleno emprego. Eles
permitiram assegurara a articulacdo da “descoincidéncia”

entre as qualificagbes socialmente disponiveis num dado

1 Se nos relerenciarmos as famosas “necessidades de mio-de-obra”
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momento histérico e as que sdo requeridas para o exercicio
do trabalho.

A analise da problematica das relagbes entre os
sistemas de formacdc e os sistemas de trabalho devera, em
nossa opiniso, ter em conta a articulagdo entre este
sistema de “descoincidéncias” que se consumou e estabilizou
nos trinta gloriosos anos gque se seguiram ao fim da
22Guerra Mundial e que nas duas Ultimas décadas tem sido
submetido a um processo de instabilizagdo particularmente

intenso.

Para pdr em realce o caradcter intrinsecamente ambiguo
gue caracterizou a histéria destas relagdes nos ultimos 50
anos, Guy JOBERT (1990) considera que a narracdo desta

histéria se assemelha a uma crénica de uma relacdo infeliz.

Numa primeira fase que se prolonga até meados da
década de 70, esta relacdo, segundo o autor, constrdi-se no
registo de uma incomunicabilidade instituida que permite
preservar as légicas intrinsecas ao funcionamento do mundo
da formacio e ao funcionamento do mundo do trabalho. Trata-
se de uma situacdo onde a infelicidade e a sua ocultagao
esta associada & auséncia de interpelacdo e de interrogacgao

miatua.

As relacdes entre estes dois mundos estruturam-se em
torno de uma sequéncia temporal estabilizada onde a
pertenga a um dos mundos exclui a pertenga ao outro, ou
seja, onde o funcionamento autdénomo de cada um dos mundos
parece ser condigdo para a sua articulacdc funcional. A
delimitacdo das fronteiras entre o mundo da formagdo e ©
mundo do trabalho sustenta um sistema estavel de oposigdes
- desenvolvimento/maturidade, Escola/Vida Activa,
Socializacdo Profissional/Exercicic da profissdao e, como
veremos, Cidadania/Trabalho - harmonicamente agrupadas numa
sequéncia temporal gue se confunde com uma sequéncia

causal.




262

Apesar das lobgicas intrinsecas a cada um destes
mundos gerar um conjunto de dicotomias - as dicotomias no
mundo da formacdo sdo derivadas da sua segmentagdo entre
cultura geral e formagao profissional e Do mundo do
trabalho s&o decorrentes da fragmentagdo entre trabalho
qualificado e trabalho nido qualificado - a verdade & due
estas dicotomias de cada um dos mundos nido carecem de
justificagdo por serem legitimadas pelas dicotomias do
outro com as quais elas mantém uma articulacdo funcional
gque nao carece de uma interpelagdo ou de uma interrogagéo

mitua.

0 campo da Educacdoc de Adultos, potencialmente mais
permeavel a esta interpelacdo por envolver na formagao
actores sociais “naturalmente” inseridos no mundo do
trabalho, estrutura-se, por sua vez, €Nl torno da dicotomia
formacdo de Cidaddos/Formacao de Trabalhadores, agrupando ©
primeiro pbélo um conjunto de préaticas visando a
qualificacao dos cidadios e o segundo pdlo as praticas
formativas ligadas & promogaoc profissional, ou seja,

associadas & qualificacaoc dos trabalhadores.

Neste contexto de estabilidade as relacdes entre
formacgdo e trabalho tendem a ser pensadas e estruturadas

sob o signo de uma tripla exterioridade:

1 - “Exterioridade” da polis e da cidadania
relativamente ao trabalho apoiada numa oposigéo de
racionalidades: o mundo do trabalho estrutura-se em torno
de uma “racionalidade” instrumental gque ndo admite o©
exercicio da cidadania em  tormno de uma ideologia
participativa. A esta oposicdo entre Trabalhador e Cidadéo
corresponde, no campo pedagbdgico, uma dicotomia entre uma
“pedagogia instrumental” que instrumentaliza a formagdo dos
trabalhadores e uma “pedagogia participativa” que organiza
a formagdo, dos cidaddos, nomeadamente, dos cidaddos

adultos;
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2 - “Exterioridade” dos individuos relativamente aos
seus contextos soclais: a-formagéo tende a ser estruturada
para a qualificacdo dos individuos, quer Como trabalhadores
quer como cidaddos, pressupondo que existe uma congruéncia
entre as légicas da produgdo destas qualificagbes e as

légicas que regulam a sua utilizacdo social;

3 - “Exterioridade” dos tempos e dos Mespagos de
formacdo” relativamente aos tempos e ao0s €Spagos do
exercicio do trabalho, seja porque a formagdo visa
objectivos sociails “exteriores” ao trabalho (formagdo de
cidadédos) seja pordgue 0  processo de  produgao de
competéncias profissionais s6 ¢ funcional relativamente a

sua utilizacio se for anterior e exterior a esta.

0 segundo momento da crénica desta relacdo infeliz, &
um momento de subordinacdo de um mundo relativamente ao
outro onde ainda se mantém intactas as respectivas
fronteiras. A problematica da gestédo das estabilidades da
lugar & problemdtica da mudanca, da mudanca adaptativa,
ortopédica e planificada, ao mesmo tempo que o sistema de
oposicdes a que atras fizemos referéncia, tende a
+ransforma-se num sistema articulado de subordinacdes: ©
desenvolvimento tende a subordinar-se a4 maturidade, a
Escola & Vida Activa, a socializagao profissional ao
exercicio da profissdo e a Cidadania ao Trabalho. Como
realga Claude DUBAR {1990) as formacgdes desenvolvidas neste

periodo organizam-se em torno dos seguintes pressupostos:

1. - o pressuposto de que a mudanca é fundamentalmente
uma mudanca técnica, competindo 4 formacdo intervir a
posteriori para assegurar O restabelecimento de um
equilibrio através da requalificacdo técnica e psicolégica
dos individuos

2 - o pressuposto de que a mudanca tem de ser

planificada mantendo intactas as relacdes entre conceptores

e executantes;




264

3 - o pressuposto de que a formagio visa gqualificar
os individuos numa ldégica da acumulagéo {producédo de novas
competéncias) ou da substituicgdo (substituigéao das

competéncias gue se revelaram ser obsoletas).

Nio nos iremos debrucar detalhadamente sobre este
2°momento na medida em que ele, apesar de anunciar a
perturbacdo das relagdes entre formacdo e trabalho dos anos
80, nio pde o conjunto de descontinuidades caracteristicas
do periodo precedente. Circunscreve—as apenas a uma crdem
temporal, onde a separacdo entre tempo de formagao e tempo
de trabalho ja ndo se conjuga apenas no registo da
anterioridade da formacio relativamente ao trabalho, mas,
embora subentendendo a possibilidade do trabalho ser também
anterior é'formagéo, postula uma “exterioridade espacial”
que inibe pensar-se o trabalho como concomitante da

formacgdo.

Se o primeiro momento desta croénica de uma relacgao
infeliz foi modelado pela estabilidade e o segundo pela
mudanca, © terceiro momento construiu-se no enredo da
instabilidade: instabilidade no trabalho e na formagdo, mas
também instabilizacdo nas dicotomias que estruturaram cada

um dos mundos e as suas sequéncias temporais.

Por um lado, a formacdo deixa de ser exclusivamente
encarada como uma instancia de qualificac¢do individual para
o trabalho para se imiscuir cada vez mais os contextos de
trabalho numa logica onde “a formagdo e o desenvolvimentos
profissional /tendem a  fundir-se) num SO  Processo
produtivo” (SANTOS, 1989, p.5). Por outro lado, a miragem
pbés-industrial que prometeu ganhos de produtividade capazes
de “diminuirem significativamente o tempo de trabalho
produtivo e, com isso, a centralidade do trabalho na vida
das pessoas”, produziu desemprego e formas atipicas de
relacdo com o trabalho e o emprego e, COm isso, contribuiu
para a centralidade do emprego (ou da falta dele) na vida

das sociedades e para o envolvimento da formagao na gestao
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do desemprego e nha criagdo de um espago hibrido entre a
exclusio e a inclusdo social, onde, por vezZes, a entrada na
formacdo constitui, ja nado a oportunidade de qualificacgdo,
mas a antecamara para a desqualificagédo. Finalmente, o
reconhecimento da impossibilidade de assegurar centralmente
uma relacdo estavel entre os fluxos de saida dos sistemas
de formacdo e os fluxos de entrada nos sistemas de
trabalho, foi acompanhada por uma revalorizagdo do “local”
enquanto insténcia de gestao das relacdes entre formagédo e
trabalho sem que dai resultasse uma revitalizacdo das redes

locais de sociabilidade.

A proliferagao de formas hibridas e trans-estatais de
promover a formacdo e de a articular com o trabalho e a
promogdo incontrolada da flexibilidade na superagdo da
crise, constituem as caracteristicas mais importantes do
3°momento da crénica de uma relacdo cuja infelicidade Ja
nio resulta da incomunicabilidade ou da subordinacgdo, mas
da perturbagdo, da incerteza, da interferéncia e da

promiscuidade.

Nido nos debrugaremos sobre oS efeitos destas
perturbagbes nem sobre o sentido da sua evolugdo. Iteressa-
nos, no entanto, realcar due, apesar dos seus efeitos se
. terem traduzido por um reforco da racionalidade técnica e
da metafora do mercado COmoO principio de gestao da
flexibilidade e COmo operador integrante das
“subjectividades sociais”, a verdade é que estas
perturbagoes também criaram condigdes soclals para se poder
pensar teoricamente O mundo do trabalho como cidadania e

como cidade a construir.

Pela importéncia que podem ter para uma
reconceptualizagio da formagdo que pense as suas relagodes
com o trabalho no registo da cidadania, os trabalhos
coordenados por Claude DUBAR e as reflexdes desenvolvidas

por VELTZ e ZARIFIAN sop a designagdo genérica de
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organizacido qualificante do trabalho, merecem uma atengdo

particular.

0s primeiros porque promovem uma critica sistematica
de uma nocdo essencialista de qualificagdo profissional e
inserem a problematica da formagac num Processo mais amplo
de socializacdo profissional concebido como um Processo
inacabado gque ndo se consuma nem no “antes” do exercicio da
profisséao (que é a concepgao “naturalizada” pela
modernidade educatival, nem durante este exercicio
(concepcdo que justifica a defesa de uma subordinacdo da
formacdo ao trabalho, mas dJue se desenvolve um espago
polimorfo de “suspensdo” entre a formagao e © trabalho,
onde se transaccionam temporalidades auto-biograficas e
determinantes estruturais, cuja inteligibilidade reside no
“sentido subjectivo” da formagdo e do trabalho. Este
conceito de socializagdo profissional, por outro lado,
constrbi-se na interpelaglo entre discursos cientificos
diversificados, num espago tedrico polimorfo e hibrido,
onde os “discursos” dos. sujeitos/objectos da socializacgdo
desempenham um imﬁdrtante papel estruturador poxr

interpelarem os “discursos tedbricos”.

Os trabalhos coordenédos por Claude DUBAR permitem—
nos também discernir as tendéncias e OS desafios colocados
por algumas experiéncias inovadoras desenvolvidas no campo
da formacgdo inicial e continua. Independentemente de se
revestirem de formas diversificadas, estas experiéncias
desenvolvem-se de acordo com trés tendéncias centrais due
estruturam os desafios que elas sao chamadas a gerir. Em
primeiro lugar, elas promovem um ajustamento da formagao a
mudanca dos contetdos do trabalho que ndc se apola apenas
nas técnicas racionais de gestao previsional, mas integram-
se numa accdo estratégica gque, nao se esgotande na
formagido, apoia-se nela. Dito por outras palavras, estas
experiéncias inovadoras reforcam a tendéncia para dque a
formacdo ndo seja encarada apenas Ccomo uma instancia de

adaptagdo & mudanga récnica do ‘trabalho, mas possa Ser
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explicitamente ponderada como uma instancia de gestadc da
uma transformacdo sbdcio-técnica centrada nos colectivos de
trabalho e ndo nas individualidades que Os integram. Por
outro lado, apesar destas experiéncias inovadoras encararem
a formacao segundo a lbégica da “terapla organizacional”, a
verdade ¢é gque por elas, por interferirem explicitamente
sobre “relacgdes estratégicas” entre formagdo/trabalho
/emprego que se traduzem “por tensdes, poOr COmMPromissos,
por conflitos entre os actores miltiplos de estas operagdes
de formacdo que tém cada uma delas a sua prépria logica que
nic & s6 de optimizacdo econdmica mas também de
reconhecimento identitdrio interferem com as dindmicas mais
delicadas das mudancas em curso: as dque ligam © econdmico
com o cultural, o individual com O social, a eficécia e o
reconhecimento.”" (DUBAR, 1990, p.55). Em terceliro lugar, o
autor chama a atencdo para o facto destas formacdes
tenderem a superar as logicas disciplinares da
especializacgéao, valorizando as lobgicas transversais e
estabelecendo Marticulagdes originais entre uma logica
escolar de apropriacgdo de saberes ou de linguagens de base
{.) e uma aprendizagem experiencial que considera as
situacdes de trabalhe - e dos problemas reais encontrados
no trabalho - situacdes formativas interdisciplinares."
(DUBAR, 1990, p.53), ou seja ,a formagdoc dque se apola numa
combinacdo original de varias modalidades de se articular
com o trabalho tende a ser pensada CcoOmO uma “clinica do
trabalho” entendida, como "arte de regular. as passagens
entre racionalidade da acgédo e a racionalidade tedérica, ou

o exercicio pratico de transferéncia entre o sentido de uma

experiéncia e a significagao dos conceitos." (CLOT, 19985,
p.123), porque visa uma recombinacdo das competéncias
identitéarias desempenha um "lugar essencial nas
transformagdes identitarias e na {..) producao de

identidades socioprofissionais." (BARBIER, 1992, p.129}.

Enquanto que os trabalhos a que oS temos referido

devem a sua relevancia a elucidagao de um conjunto de
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tendéncias capazes de (en)formarem uma reconceptualizacdo
da formacio e das suas relagdbes com o trabalho, a
importancia dos trabalhos de VELTZ e ZARIFIAN associa-se
mais aquilo que eles sugerem, do que aquilo que eles
evidenciam como sentido das tendnciais produzidas no
Laboratério da experimentacgdo social que sée reactiva nos

contextos de crise.

Na realidade, estes autores, apesar de nao se
referirem explicitamente a problemdtica da formacao,
propdem um conjunto de rupturas nos modos de se pensar a
organizagdo do trabalho que interpelam directamente as
“modalidades tradicionais” de se pensar € praticar a

formagéo.

Em primeiro lugar, ao admitirem que a “performance”
de um sistema de trabalho depende mais das qualidades da
organizacgdo e da densidade das redes de relagbes que ela
autoriza e promove, do que das operacgdes elementares, estes
autores induzem a que as intervencgoes formativas se ocupem

explicitamente na Promegao de redes relacionais

diversificados, ou seja, due niao se ocupe somente das
qualidades dos individuos, mas também, e principalmente, da
qualificacao das organizag¢des. Os seus destinatéarios
prioritarios ndo s&o, Ppor isso, apenas os agentes do
trabalho, mas © sistema social onde eles intervém com O
intuito de potenciar as sua capacidades para produzir

competéncias cognitivas e relacionais.

Em segundo lugar, © estabelecimento de uma relagao
estreita entre a eficacia produtiva e a construgdo de
referenciais comuns que ndo resultam do aprofundamento
técnico de cada uma das profissionalidades, mas do dialogo
entre as especialidades, constitui um desafio as praticas e
aos sistemas que procuram desenvolver formacdes
polivalentes. Na realidade, a formagao para a polivaléncia
que se tem organizado em torno dos individuos procurando

aprofundar ou recombinar as suas especialidades segundo uma

SO —



268

loégica da acumulacgao, tera de promover antes uma des-
especializagdo que, embora se apoie nas especialidades,
apela para a produgao de ldgicas dque as transcendem para se
inscreverem hos colectivos de trabalho. A formacao
polivalente, nestas circunstéancias, tera de promover uma
intervencdo articulada junto dos individuos e dos
colectivos de trabalho abandonando © pressuposto de que lhe
incumbiria produzir “competéncias transversais’” que, unma
vez adquiridas, seriam susceptiveis de uma aplicagac a uma
diversidade mais ou menos alargada de contextos. Nao é a
“descontextualizacdo” da formagdo que promove a4 sua
polivaléncia, mas sim a sua “recontextualizagao”

transformante.

Em terceiro lugar, e bpara conclulirmos, interessava
realcar que, apesar de naoc ser particularmente sensivel a
problematica da “desarticulacdo” entre o trabalho prescrito
e o trabalho “real”, a abordagem gqualificante das
organizagdes sugere a necessidade de inserir a formagdc num
processo de desocultacdo do “regime nocturno do trabalho”
que subentende que ela se referencie mais as “experiéncias”
do que as “caréncias”. Os autores a que nos temos vindo a
referir, realcam, com efeito, que a gestdo da complexidade
organizacional em que OS trabalhadores estido envolvidos é
suportada fundamentalmente num conjunto de saberes dJue nem
sio socialmente reconhecidos mnem sdo objecto de uma
formacido explicita. Trata-se, de qualquer forma, de saberes
implicitos semelhantes aqueles que, NOS sistemas de
trabalho fortemente segmentados e taylorizados, permitem
uma recontextualizagdo das prescrigbes por parte dos
colectivos de trabalho de forma a dque "clandestinamente,
numa relacdo ambigua com OS poderes hierarquicos, (eles
possam) tornar a situacdo visivel™ (SCHWARTZ, 1995, p.123)
sem Se preocuparem explicitamente com a eficacia da

produgao.

A modernizagao da antiga profissionalidade e,

portanto, a capacidade de articular saberes heterogéneos
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para os transformar em competéncias operatérias, constitul
também uma das dimensdes valorizadas no perfil do operario
técnico de produgdo. 0 conhecimento =~ "ubigquo” e
aproximativo, a inteligéncia polimorfa dque nunca & igual a
si prépria, que se situa a meio caminho entre o raciocinio
por analogia e a habilidade para decifrar os sinais dque
ligam o visivel ao invisivel", a bricolage due Levi-
Straussi? descreve magistralmente na sua analise da ciéncia
do concretfo, o conhecimento dque BERTHELOT (1985) considera
ser caracteristica da pratica profissional dos agricultores
e que DETIENNE e VERNANT (1974) encontram tanto no
adivinho, como no piloto de navios, no médico como no
politico, parece ter envelhecido pouco. Sem pretender
afirmar uma visdo nostélgica do passado, & este saber gue
nio convive facilmente com a lé6gica da duplicagao e da
formalizacdao, dque se presta mais a ser escutado do que
observado, que se constrdéil mais segundo uma 1oégica da
"gituacdo” do que segundo a l6gica da decomposicac e da
acumulacao; & este sujeito cognitivo que desafia o campo da
formagdo. Um campo due j& ritualizou a aplicacdo pela
duplicacdo em lugar da interpretacdo das singularidades, a
observacdo em lugar da escuta, a acumulagdo em lugar da
recomposicdo, em suma, um campo Jue se estruturou em torno
de uma concepgio de saber definido segundo a lobgica da
ruptura epistemolbdgica e que hoje é incitado a produzir um
didlogo proficuo entre oS saberes sabios e os saberes

profanos.

A desejavel aproximagao entre os contextos de
trabalho e os contextos de formacdo, ndo necessita de ser
pensada apenas no registo da adaptabilidade. As tendéncias
que temos vindo a realcgar, sugerem, com efeito, a
possibilidade de promover uma formacgdo gque promove uma
aproximagao critica, interpelante, funcionalmente
“desadaptada” as relacdes instituldas no trabalho e

preocupada com a requalificagao dos colectivos de trabalho.

12v/er LEVI-STRAUSS. Claude (1962). La Pensée Sawvage. Paris: Plon, et particular p.3-47.
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Ora, esta possibilidade de se pensar explicitamente a
formacdo como um espago de lintervengéo dos colectivos de
trabalho e de reconstrucdc de processos identitarios, apela
para a produgdao de nNOVes “discursos e linguagens” da
formacdo capazes de superar as perspectivas normativas,

gestionarias e funcionalistas que tém estruturado o campo.

Terminaremos esta unidade tematica por uma referéncia
breve a alguns dos contornos destas linguagens, retomando

algumas reflexdes produzidas num outro contextol?,

Como  sugerimos, as transformacdes no mundo do
trabalho tornam hoje possivel conceptualizar o trabalho
simultaneamente como razdo técnica, razao organizacional e
razdo cognitiva, num sistema interactivo onde o artefacto
tecnolégico, como realga Bruno LATOUR (1991, 1994) ja ndo &
encarado apenas como indutor ou inibidor de um sistema de
relacdes humanas, mas COmo interveniente activo cujo
sentido nao é dado, mas constrdoi-se na interacgdoc em due
ele esta envolvido. As transformac¢des na forma de pensar a
pratica cientifica, ja anunciadas por Thomas KHUN, permitem
pensarmos numa Ciéncia que mais do gue produzir certezas
definitivas, produz incertezas pertinentes; numa Ciéncia
cujo destino social ja nao & apenas a de fundamentar
artefactos tecnolégices ou de esclarecer Os problemas
particulares por aplicagéo das leis gerals, mas de uma
Ciédncia capaz de induzir pertinéncias no didlogo com o©0sS
saberes e as circunstancias locais. As transformacdes nos
modos de pensar as organizacgdes auntorizam-nos a pensar numa
organizacdo qualificante para a formagdo due, para serxr
gualificante para os conectivos de trabalho terd de prestar
uma atencéao acrescida ao informal, as situagodes
imprevistas, aos dialogos invisivels dos saberes aos
espacgos e aos Lempos simbdlicos que estruturam a formagao

mesmo quando ndo estdo presentes na sua "materialidade". As

13 Ver CORREIA. José Alberto (1996). Formagio e Trabalho: contributos para uma transformacao dos
modos dc os pensar na sua articulagdo. In: Formagdo, Saaberes Profissionais e Situagbes de Trabalho.
Volume 1, P.3-31
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transformacées no campo pedagdgico, por sua vez, autorizam-
nos a pensar numa autonomia do campo construida na gestao
de uma pluralidade de dependéncias cada vez mais complexas
e autorizam-nos a pensar num pedagdgico des—escolarizado e

atento & racionalidade do irracional.

S50 estas transformacdes que nos autorizam a pensar a
formacdo numa temporalidade, numa espacialidade e numa
léogica que Jja ndo & aquela onde se "materializa" a
intervencdo dos formadores; autorizam-nos a pensar na
formacdo como uma rede de elementos heterogéneos dque nao se
reduzem aqueles que sdo integraveis no seu contexto sbécio-

institucional.

A nocio de contexto, de que a linguagem da gestdo
pedagdégica por objectivos se sSocorreu para incorporar e
interpretar o processo de erosdo a que foram submetidos os
seus pressupostos, & nesta perspectiva insuficiente. O
contexto nao integra oS elementos espacial e,
principalmente, 08 elementos temporalmente ausentes nem
prevé a possibilidade destes elementos serem intermutaveils,
de modificarem a sua posigdo e fungaoc num jogo due é
simultaneamente estratégico - porque conduz a acgcado - e
comunicacional = porgue se constrbél na intercompreensao
imprescindivel & acgdo. Pode-se mesmo afirmar que o sentido
estratégico da formaciio se define em torno deste Jjogo,
isto &, a formatividade da formacdo estaria intimamente
ligada a sua capacidade de promover a intermutabilidade dos
clementos da rede transformando a natureza dos seus
vinculos. As intervencdes formativas constituem, por isso,

dispositivos intervenientes em redes de formatividade.

O trabalho a desenvolver em torno deste conceito de
dispositivo de formagio sd terad a ganhar, em nossa opiniao,
se incorporar algumas das contribuicdes epistemclédgicas e
praxeoldgicas do dispositivo analitico e da hermenéutica

psicanalitica, sem que por este facto se pretenda reduzir a
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formagdo a uma psicoterapia, € nuito menos a uma

psicoterapia individual.

Na realidade, da mesma forma que as potencialidades
terapéuticas da situagdo analitica sio em grande parte
atribuiveis ao dispositivo e ndo a materialidade da
intervengdo discursiva do analista, também a formatividade
de uma situacido de formacdo nio depende exclusivamente do
trabalho dos formadores, mas do funcionamento de um
dispositivo que os transcende. O dispositivo ndo & apenas
uma instancia de mediacdo das relacdes formador/formando ou
equipe de formadores/grupo de formandos, mas uma instancia
de auto-mediacao: mediacdo do formando com o Seu mundo
subjectivo, mediador do grupo de formagdio com as suas
subjectividades, mediador do grupo com um projecto de accéao

através do qual ele se exteriorizou.

Por outro lado, embora o funcionamento das diferentes
instéancias de mediacio do dispositivo, apelem ao
desenvolvimento de um trabalho mais compreensivo do que
explicativo, a verdade & que nem o trabalho do formador nem
0 do analista se confunde com um trabalho de compreensao
contemplativa. A intervengio de ambos ap01a Se numa atitude
de "neutralidade activa™ substancialmente distinta quer da
"neutralidade” cognitiva apregoada pela Ciéncia Moderna,
quer da “neutralidade instrumental” dgue se apresenta como
sendo caracteristica da producio de artefactos

tecnoldégicos.

A T"neutralidade activa" porque se 1inscreve numa
actividade comunicacional, procura activamente induzir um
trabalho de interpretacdo sem lhe determinar previamente o
sentido. Os conceitos e sistemas tedéricos de referéncia
inserem-se neste contexto comunicacional, nao como
interpretagdes gerais cuja validade empirica se brocura
verificar (racionalidade cognitiva) nem como interpretacoes
gerais susceptiveis de intervirem eficazmente em todas as

Situagdes particulares (racionalidade instrumental), mas
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como elementos de uma compreensao antecipada cuja eficacia
estratégica se define pela sua eficacia comunicacional,
isto &, pela sua capacidade de induzirem relag¢gdes
objectivantes e reflexivas do grupo de formacgac consigo
proéprio, com o0S Sseus elementos e com as sua produgoes

histoéricas e projectuais.

Finalmente, da mesma forma dJque © trabalho do
analista, também o trabalho da equipe de formagao, se
estrutura em torno da dialéctica do transfert e do contra-
transfert que faz com que ele nao seja um trabalho de
formulacdo de respostas tecnicamente eficazes a pedidos
explicitados, mas um trabalho sobre os proprios pedidos e

sobre o préprio trabalho de formulacdo de respostas.

0 dispositivo de formagéo nao &, nestas
circunstancias, apenas produtor de competéncias que se
acumulariam a outras ja& existentes. Ele inscreve-se , CONO
refere Bernard HONORE, numa "praxis que se situa 'entre'.
No intervalo. No gque separa, no due distingue, na brecha..
(..) entre o interior e © exterior, entre o sujeito e o©
objecto, entre a pessoa € ©0 colectivo..‘Questionar as
condicbes e as experiéncias vividas na diferenga para
ultrapassar as separagdes onde elas se inscrevem e as
delimitam, para as integrar em conjuntos novos.” (HONORE,
1974, p.134)

A distincdo analitica entre dispositivo e sistema ou
programa de formagao &, a nosso ver imprescindivel, a
compreensdo do sentido das dicotomias a que nos referimos

quando anunciamos O fim da nossa comunicacgao.

Num *trabalho anterior desenvolvido num outro contexto
e com outra finalidade, admitimos dque a conflitualidade no
campo da formagdo de adultos deriva, em parte, do facto das
diferentes correntes ndoc se apoiarem na mesma racionalidade
para definirem os mesmos problemas e construirem a
pertinéncia das solugdes encontradas. No essencial,

retomaremes agora a argumentagdo desenvolvida, para
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analisar a forma como a "racionalidade técnica e
adaptativa" e a "racionalidade expressiva e emancipatéria”
formulam respostas e definem os problemas susceptivels de
se inscreverem em dois dominios a dque se tem atribuido uma
importancia crescente no campo da formacdoc de adultos, a
saber: o da definicio do papel a atribuir as caréncias e as
experiéncias na estruturacgao da intervencdo dos formadores,
e o do definicdo da articulagao a estabelecer entre a
"experiencialidade” e a "cientificidade™ na produgdo de

projectos de acgao.

Tendo sido um fendémeno relativamente marginal no
campo da formagdo, a erupgaoc dos saberes experienciais
adquire a partir da década de 70 uma importdncia e uma
centralidade que interessava realcgar. E esta centralidade
que justifica o© aparecimento de um conjunto de
procedimentos que, de uma forma mais ou menos dissimulada,
procuram proceder a sua analise objectiva e exaustiva, com
o intuito de identificar as caréncias dos destinatarios da

formacgao,

A ilusdo objectivista que sustentou O conjunto de
procedimentos desenvolvidos, foi obijecto de numercsas
criticas, provenientes do campo da reflex3c tedrica ou
induzidas por modelos de intervencéo preocupados com O
aprofundamento das valéncias emancipatérias da formagdo. De
uma forma mais ou menos explicita, essas criticas sugerem a
necessidade de se proceder a uma reabilitagdoc das
experiéncias inserindo-as hum processo onde a sua
pertinéncia Jja& nao se defina pela sua adequabilidade
relativamente aos saberes formails e susceptivelis de serem
transmitidos, mas pelo sentido due lhes atribuem os
individuos e os grupos em formacdo. Neste contexto, o©O
trabalho de formagdo ja& néo se limita a proceder a um
registo e a uma observagéao prévia dos saberes
experienciais. Para além de se preocupar com 0
reconhecimento destes saberes, O trabalho de formagao

procura induzir situacces onde os individuos se reconhecam
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nos seus saberes e sejam capazes de incorporar no seu
patriménio experiencial os proprios saberes produzidos
pelas experiéncias de formacdo. Este reconhecimento dos
saberes experienciais nao tem, no entanto, apenas uma
valéncia retrospectiva, mas fundamentalmente uma dimensac
projectual. Como assinala, Michel FABRE, embora a analise
das histérias experienciails, nao mude a histéria, ela pode
mudar "a relacdo do sujeito com a sua histéria: ela permite
evitar as ilusdes do fatalismos e da omnipresenc¢a da
liberdade e da responsabilidade individual.”, se se
inscrever no "registo da expressividade" (FABRE, 1993,
p.238) e instaurar uma dialéctica entre o passado e ©
futuro imprescindivel para que o individuo se reaproprie do
seu poder de formagao. Qra, esta reapropriacdo da
formatividade para além de ser imprescindivel para que O
adulto construa uma relagdo com a formacdo onde esta nao é
entendida como um retorno & escola, contribui decisivamente
para a produgdo de disposigdes & auto-formagao e ao
reconhecimento dos constrangimentos sociais produtores dos

fenémenos de valorizagdo social diferenciada dos saberes.

O trabalho desenvolvido em torno da
"experiencialidade” nao se confunde assim com o trabalho do
arqueolégico ou do historiador preocupado com a reposigéo
da verdade factual da histéria. Enguanto que estes procuram
observar e registar as marcas e as experiéncias passadas
para as contextualizar no espago € no tempo da sua
producdo, o trabalho de formacdo em torno das "histdrias
experienciais" procura desenvolver dispositivos de escuta e
de interpretacao das experiéncias passadas e dos saberes a
elas associadas para Ppromover uma re—articulacdo e
recontextualizacdo que as projecte no futuro. Ele admite
que narrar, nédo & descrever; & reescrever. Ele subentende
que interpretar a narrativa experiencial, néo é interpretar
objectivamente o presente como um encadeamento causal de

uma passado, & subjectiva-los para oS projectar no futuro.
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O trabalho da formagdo experiencial, néao & decisivamente,

da ordem da retrospectiva, mas da ordem da prospectiva.

y

0 papel atribuido a experiencialidade e a
cientificidade no desenvolvimento de projectos, constitul a

segunda area problematica que nos Propusemos analisar.

A contribuicdo da formagdo para a construgdo de
projectos de acgdo, constitui uma das temadticas onde parece
existir um consenso no campo da Educacdo de Adultos. No
entanto, a forma Como as diferentes correntes
conceptualizam o papel dos saberes cientificos e dos
saberes experienciais mna produgaoc desses projectos &
qualitativamente diferentes. Para caracterizarmos estas
diferencas vamo-nos apolar na distincdo cue Lévi STRAUSSYM
estabelece entre os mapas cognitivos accionados pelos
técnicos especializados na realizagéo do seu trabalho e
aqueles que sustentam a acgao de "bricolage" ou o trabalho
do artesdo. Segundo este autor o trabalho realizado pelo
técnico especializado apoia-se em  mapas cognitivos
estruturados segundo uma lbégica cumulativa onde ©s8 NOVOS
saberes vao substituindo progressivamente aqueles cuja
precariedade se reconhece. S30 estes mapas que lhe permitem
utilizar novos recursos e instrumentos cognitivos adaptados
4s finalidades atribuidas a sua acgdo. A sua formagdo ou
auto-formacdo também se estrutura segunda uma logica
cumulativa da substituicgao onde as certezas vao

progressivamente ocupar © lugar das incertezas.

O trabalho do "bricoleur"™ ou do artesao apola-se, por
sua vez, num conjunto de recursos e de instrumentos
cognitivos produzidos ao longo do tempo cuja integracgdo no
seu capital experiencial depende mais da aceitagao do
principio de que eles poderdo servir para alguma coisa, do
que da sua congruéncia com critérios de funcionalidade
imediata. 0 trabalho criativo do artesao apoia—-se

fundamentalmente num patrimonio experiencial e apoia-se em

14v/er LEVI-STRAUSS. Claude (1962). La Pensée Sauvage. Paris: Plon. em particular p.3-47.
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mapas cognitivos gque lhe permitam permuitar os elementos
integrados neste patriménio, produzindo combinacgbes
originais de elementos que lhe permitam inventar respostas
a situacgdes imprevisiveis. Estes mapas cognitivos
estruturam-se, assim, segundo uma légica da recomposigdo. A
integracgio de elementos novos nao conduz necessariamente a
substituicdo dos antigos, mas pode permitir enriquecer e
diversificar o elenco de combinac¢des susceptiveis de se

estabelecerem entre os elementos disponiveis.

A conflitualidade que neste dominio se estabelece no
campo da Educagdoc de Adultos reflecte no fundo a
conflitualidade entre uma 1légica de substituicdo e uma
légica da recomposigéo; As correntes pedagdgicas due
adoptam os mapas cognitivos dos técnicos especializados
como modelos estruturadores da formacdo, postulam que O
&xito dos projectos de acgdo depende da pertinéncia dos
saberes cientificos ministrados, razdo pela gqual os
"saberes experienciais" se integram no dominio difusc dos
pré-conceitos e servem, gquando muito, de suporte para a
identificacdo dos saberes cientificos que interessa
ministrar ou para a estruturacao de estratégias de ensino
mais eficazes; a sua luta & a luta da verdade contra a

ignorancia, é a luta da certeza contra a incerteza.

Por sua vez, o trabalho pedagdgico dque procura
aprofundar e modernizar O trabalho artesanal admite que o
éxito dos projectos de acgdo depende da utilizagéo
plurifuncional dos saberes experienciais, razdo pela qual a
sua preccupag¢ao é a de contribuir para 0 seu
reconhecimento, a de promover a sua transferabilidade para
novos contextos cognitivos e a de fazer da accdo e da
pratica uma oportunidade para O enriquecimento do
patriménic experiencial e nic um mero pretexto para a
aplicagdo dos saberes ministrados; a sua luta & a luta pela
visibilidade do invisivel, & a luta da gestdo das
incertezas «contra a acumulacdo de certezas. A sua

preocupacgdc nao é a de transmitir sentidos susceptiveis de
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contribuirem para a normalizagdo, mas a de institulrem
mediacdes susceptiveis de produzirem sentidos para as
experiéncias. Apesar de se admitir que o nuacleo
estruturador da formacdc é constituido pelas experiéncias e
nido pelas caréncias, reconhece-se due O trabalho com as
experiéncias se deve apolar numa multiplicidade de
instancias de mediacao, ja& que, como assinala Guy JOBERT
{1990) os saberes experienciais s&o, en geral, opacoes
aqueles gque os produziram e que Sao OS sSeus detentores.
Estas instancias de mediacdo ndo procuram, no entanto,
sobrepor as subjectividades uma pretensa objectividade
construida a partir delas, mas antes promover uma troca de
olhares entre subjectividades gque se escutam mutuamente
numa relacdo de reciprocidade que difere da relacdo de
observacdo onde o observador procura revelar o observado
sem se dar a revelar. Nesta reciprocidade de olhares, como
refere Simmel, o sujeito dquando procura "reconhecer um
objecto, ndo se limita a regista-lo, mas entrega-se e
comunica com ele" (SIMMEL, 1981, p.227).

Encarada como dispositivo e ndo como sistema, =z
formacdo ndo é conceptualizada como uma mera sucessdo de
efeitos produzidos por intervengdes de formadores due se
acumulariam ao longo do tempo. Ela &, antes, um
acontecimento que, como realgam Ilya PRIGOGINE e Isabelle
STENGERS (1990} deve ser susceptivel de modificar o
sentido da evolugdc onde se inscreve, de gerar novas
coeréncias e que ndo pode ser deduzido a partir de uma lel
determinista j& que "ele implica de uma ou de outra
maneira que o dque se produziu "poderia" ndo se ter
produzido, remetendo-nos por conseguinte para
possibilidades que nenhum saber pode reduzir"™ (PRIGOGINE;

STENGERS, 1990, p.61).

Concebida como um verbo reflexo gque se conjuga no
plural, a formacdo & portadora de um conjunto de desafios
epistemoldgicos e institucionais. Como realca, Guy BERGER

{1991}, ao questionar as concepgoes "domésticas" de
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educacgao assentes na previsibilidade,A no plano
epistemolégico, ela questiona as teoria cientificas do tipo
objectivista e factual; ao favorecer, por outre lado, "a
erupcdo, a Iinvasdo da histéria individual, do sujeito
enguanto sujeito, da forma como © individuo se pensa a si
mesmo, no seu futuro e no seu desenvolvimento, (..) (ela)
desloca as praticas institucionais, que eram essencialmente
praticas de verificagdo e de controlo de saberes formais,
para o dominio das interrogagdes sobre o sentido, sobre ©
valor de um percurso, através da consciéncia dque O

individuo tem deles" (BERGER, 1991, p.243).

A 2%Unidade Tematica que serve de ilustragac ao
desenvolvimento deste médulo de formagdo tem por titulo
“wCientificidade e praticas educativas: contributos para a
construcdo de uma cientificidade educativa qualificante”. O
seu proposito central é o de sugerir um conjunto de areas
probleméticas na reconstrugdo de praticas cientificas cuja
qualificacgéo nao depende apenas das propriedades
intrinsecas aos saberes produzidos, mas da sua contribuigao
para a construgcdo de uma polis educativa gualificante,
alternativa aos Sistemas Educativos qualificados. O seu
eixo de referéncia central é, portanto, a problematica da

qualidade no campo educativo.

A sua integracgéao na cadeira de Andlise Critica das
Teorias em BEducacdo, surgiu num contexto onde a utilizagao
indisc¢riminada dos “discursos sobre a qualidade” dos
Sistemas Educativos, tendia a ocultar niao sb6 o sentido das
opcdes politicas, mas também 0s pressupostos
epistemolégicos que sustentavam as decisdes e os apelos que

eram feitos em nome dessa qualidade.

Em conformidade com a atitude reflexiva que temos
vindo a desenvolver nesta cadeira, a abordagem critica da
problematica da gqualidade em educagao subentende a insercgao
desta problemdtica no contexto social dos anos 80 e 90 onde

ela adgquiriu uma assinalavel importéancia discursiva.
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Na realidade, a introducdo da problematica da
gualidade no campo educativo surge num contexto onde se
assiste a uma profunda crise da escolarizacido acompanhada
por uma erosao particularmente intensa quer dos mecanismos
classicos de estruturagdo da oferta e de estruturacdo da
procura de educagdo, guer dos mecanismos que possibilitavam
regqular a escolarizagao no espago social e nos ritmos dque
pautavam a intervencgdo do Estado-Nagdo, gquer ainda de crise
dos operadores ideolbégicos dque associavam a escolarizagao
ao desenvolvimento econdmico, a construcdo de identidades

nacionais ou & mobilidade soclzal ascendente.

A globalizagdo e a internacionalizacdo das economias,
conjugada com a tendéncia para reforgar as relagdes entre a
educacado e o trabalho, foram, paradoxalmente, acompanhadas
pelo aparecimento de dificuldades crescentes & realizagdo
do wvalor de troca dos diplomas escolares no mercade de
trabalho, o que contribuiu para a desvalorizacdo do papel
da educacdo na produgadc e reproducdo das identidades
nacionais e para o reconhecimento dos seus limites enguanto
instancia de socializagdo social e profissional. 0
aparecimento e a persisténcia do desemprego juvenil
encarado J& nao como um fendmeno conjuntural, mas
estrutural, foi, por sua vez, responsavel pelo crescimento
incontrolado de uma procura de escolarizacao dgue, ao
contrario da procura optimista dos anos 50 e 60, se
caracteriza pelo pessimismo e por uma tentativa de proceder
a uma revalorizacdo dos diplomas escolares a através do

aumento artificial do tempo necessario & sua obtengao.

Os dispositivos gque tinham assegurado a estruturagao
da oferta de escolarizacgdo foram, por sua Vvez, submetidos a
um processo de erosao particularmente intensos. As
restricdes ao investimento publico em educagdo € a
imprevisibilidade quanto 4 sua evolucio em consequéncia da
crise financeira (e politica) do Estado-Providéncia, a
imprevisibilidade da evolucdo de um mercado de trabalhc

cuja retracgdo persiste apesar da retoma econdmica e da
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diminuigdo das taxas de natalidade, a prépria
imprevisibilidade da evolugéo cientifica e tecnolodgica a
que nidc é estranha a crescente mercantilizagdo da Ciéncia e
da Tecnologia, contribuiram para o reconhecimento da crise
dos pressupostos tedricos e instrumentais da planificacgdo

previsional enquanto modelo de gestdo publica da educacgao.

Fsta crise da intervencgido estatal na educacao nio &,

no entanto, apenas uma crise da instrumentalidade.

0 importante papel material e, principalmente,
simbélico que tem sido atribuido 4 intervencgdo de outros
agentes sociais no campo educativo (nomeadamente aos
agentes e aos operadores ideoldgicos oriundos do mundo
empresarial), sugere, CcoOm efeito, estarmos perante numa

crise de legitimidade da intervencao de um Estado cuja

modéstia se realga cada vVez mais frequentemente. O
desenvolvimento da indistria do Ensino — principalmente da
industria dos manuais escolares — e 0 papel cada vez mais

importante que ela desempenha na estruturacao das praticas
profissionais dos professores em detrimento daguele due
teria sido desempenhado pelo Estado através das prescrigdes
curriculares e dos sistemas de formacdo profissional
continua de professores, contribuili por sua vez para dJue a
capacidade de interpretacgao do interesse publico no campo
educativo se deslocasse progressivamente da esfera piblica
para a esfera privada. Finalmente, a desvalorizagao
simbélica do papel desempenhado pelas normas de exceléncia
escolar nas normas de exceléncia cultural, sugere estarmos
perante uma crise do préprio estatuto social atribuido a

escolarizacao.

Tal como no mundo industrial de onde é originaria, a
introducdo do "discurso" da qualidade no campo educativo,
surge num  contexto caracterizado pela irresistivel
emergéncia do incerto e da complexidade, cnde a
problematica da gestao planificada da 1lugar a4 problematica

de uma gestéo das imprevisibilidades cada vVvez mais
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permedveis as circunstancias. Tal como no mundo industrial,
tambén os modelos em torno dos gquais se conceptualiza a
guestdo da qualidade e se buscam modelos praxeoldgicos
adequados a sua gestdo, ndo sdo univocos. 0 espago social
onde se define esta problematica &, com efeito, marcado por
uma conflitualidade latente, onde se insinuam um conjunto
de rupturas incidindo, tanto sobre a definicgdo do estatuto
epistemolégico dos saberes pertinentes para a gestao do
incerto, como sobre a definigao dos modelos organizaciocnais
gque melhor exprimiriam "a sensibilidade do sistema as
circunstancias locais, bem como rupturas que dizem respeito
a definicdo dos modelos de justificagio e de Jjustiga no

mundo escolar.

0 sentido destas rupturas € a sua estruturagdo em
sistemas tendencialmente coerentes, pode ser restituido
integrando-as em dois modelos de gestao da qualidade - ©
modelo tecnicista e o modelo estratégico global - que,
sendo oriundos do mundo industrial, obrigam, guando
transpostos para © Campo educativo, que acentuemos
deliberadamente os seus contrastes e que OS interroguemos
nio s6 na légica da tecnicidade, da instrumentalidade ou da
justeza, mas também num registo de Jjustiga, num regilsto
ético civico e politico, que permita explicitar o sentido

dos seus projectos educativos e societais.

Num segundo momento procuraremnos, portanto,
interpelar os modelos de gestdo da gqualidade no campo
educa%ivos - gue sdo também modelos de construgdao da
qualidade em educagdo - situando-os na polis e na “Cidade
dos Homens” e n&oc num mundo industrial: pensado como Reino

da Natureza, de onde eles sao provenientes.

Apesar de serem marcadas por uma grande ambiguidade,
as referencias que o “discurso politico” em Portugal faz a
problematica da qualidade em educacdoc sdo tributarias de um
modelo tecnicista construido na analogia entre a Escola e a

Empresa. A eficacia e a institucionalizacido de centros
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especializados de avaliagao e controlo constituem os seus

eixos centrais de referéncia.

As tendéncias, muitas vezes dissimuladas, para
promover escolas de exceléncia que possam constitulr-se,
simultaneamente, como referente privilegiado de avaliagdo
da qualidade das escolas e centro difusor de experiéncias e
"solucdes" susceptiveis de sustentarem, legitimarem e
despolitizarem ... as decisdes politicas, o desenvolvimento
de observatoéorios da qualidade das escolas, a énfase dada a
uma formacido disciplinar dos professores que "naturalize" e
reforce a sua vinculagdo privilegiada a um posto de
trabalho construido na relagdo triangular professor/matéria
a ensinar/aluno (ou turma), bem como a énfase dada a
formacdo de especialistas especialmente especializados no
exercicio das funcdes de administracdo escolar, gestéo
curricular ou orientacdo educativa, parecem constituir as
suas preocupagdes centrais. Os modelos de formagao
profissional continua de professores apoiadas numa
pedagogia que, PpPOr subentender que os professores sao
tendencialmente desgualificados relativamente a postos de
trabalho cada vez mals exigentes, se preocupa com &
acumulacio de competéncias didacticas, bem como a tentativa
de regular o sistema & posteriori através da realizagdo de
provas nacionais de avaliacdo dos alunos due dissimulam
mecanismos de controlo de gqualidade das escolas e dos
professores, constituem apenas algumas das manifestacdes
mais visiveis do importante desempenhado pelo modelo

tecnicista de gestdo da qualidade.

Ao conjugar—-se em torno da metafora da eficiéncia,
esta definicdo social da qualidade em educacao, contribuil
para a diluigédo da distincdc entre Jjustigca e Jjusteza e no
tratamento "com os mesmos instrumentos conceptuais das
situacgdbes onde um desajustamento sera qualificado
indiferentemente no registo da injustica ou no registo do
disfuncionamento”™ (BOLTANSKI, THEVENOT, 1991, p.59). Nao

implicando o abandono das preocupacgdes civicas, ela induz
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um sistema de pré—disposigées cognitivas para que essas
preocupagdes sejam definidas, interpretadas e resolvidas

como preocupagdes tipicas do mundo industrial.

O que parece, pois, especifico deste discurso da
gualidade associado 4 eficacia & o facto de ele evitar
todas as referéncias éticas e de "transformar a educacao
fundamentalmente num problema técnico" (DERQUET, 1992,
p.106). A sua consisténcia ideoldgica esta, por sua vez,
intimamente 1ligada a sua capacidade de promover O
"interesse particular através de um discurso gue se refere

ao interesse geral”™ (DEROUET, 1992, p-125).

Ora, a tendéncia para dJque a gquestdo educativa se
"desloque” do mundo civico para © mundo industrial exerce
uma influéncia determinante, tanto na definicdo dos modelos
epistemoldgicos a quem se reconhece a legitimidade de
produzirem "saberes cientificos"™ legitimos em educagdo,
como na estruturacdo dos sistemas de vinculagdes
institucionéis que definem as trajectérias onde se constréi

o destino social dos seus produtos e procedimentos.

Ao construir uma ordem justificativa que repousa
sobre "a eficdcia dos seres, a sua performance, a Ssua
produtividade, a sua capacidade em assegurar uma fungdo
normal, para responder utilmente as necessidades™
(BOLTANSKI, THEVENOT, 1991, p.254),0 mundo industrial induz
unm conjunto de predisposicdes para que a legitimidade dos
saberes legitimos se defina em torno de uma racionalidade
cognitivo-instrumental que faz depender a consisténcia
cognitiva dos saberes da sua pertinéncia tecnolbégica. A
harmonia deste mundo, CORO realcam (BOLTANSKI, THEVENOT,
1991, p.261), "exprime-se na organizagdo de um sistema, de
uma estrutura onde cada ser tem a sua funcdo num universo

tecnicamente previsivel™”.

Conceptualizada a imagem da accao industrial, a acgao
educativa para ser coerente carece de "uma visdo correcta

do espaco onde se lnscreve (.} (que lhe permita) detectar,
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descobrir, identificar, pdr em evidencia, medir, analisar e
decompor os eclementos pertinentes” (BOLTANSKI, THEVENOT,
1991, p.208),0u seja, carece de saberes positivos, praticos
e funcionais capazes, tanto de informar os centros
politicos de decis&o, como de (en)formar os profissionais
no terreno, especialmente aqueles que estiao especialmente
vocacionados para assegurarem um controlo especializado da
qualidade do sistema nos diferentes centros e niveis de

especializacao.

A cientificidade em educagdo sera, neste contexto,

profundamente gestionéria, prescritiva e normativa.

Ao excluir a denuncia dos seus propdsitos, ela
(pre) ocupar—se-a com a producdo de saberes positivos e
prescritivos capazes de neutralizar as opgdes politicas e
societals que a neutralizam e de instrumentar os actores
que a instrumentalizam. No dominio das suas preocupagdes
estario excluidas aquelas que se€ relacionam com ©O Seu
estatuto epistemoldgico, com a reflexao critica e
instrumentadas dos procedimentos gque lhe permitem criar a
ilusdo de aceder a verdade, bem como as preocupagdes
relacionadas com as relagoes entre o saber e © poder; O
exercicio da critica e da dentncia tenderdo a ser excluidas
porque afastam a investigacdo do ideal de "neutralidade”,

de positividade, de eficacia.

A sua agenda epistemologica e cognitiva confunde-se
com um inventario de problemas dque se fomam por reails por
coincidirem com 08 disfuncionamentos de um sistema gue é
dado, e ndo por serem O produto de uma interrogacao
sistematica sobre a relativa arbitrariedade dos
instrumentos cognitivos accionados na sua definigdo. Um
inventario de problemas gue subordina universo de
pertinéncias epistemolégicas e cognitivas ao universo
hierarquizado de problemas ordenados em fungdo da urgéncia
das solucgdes. Em suma, um inventaric de problemas dJue Se

adicionam e se substituem numa ordem cujo sentido lhe
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escapa, numa ordem gue nao admite a interpelacgdc, a

interrogacdo, o questionamento.

A forma como se tem vindo a estruturar em Portugal os
espacos de producdc e distribuicdo das legitimidades dos
saberes pedagdégicos, ilustra de uma forma particularmente
explicita as condicionantes que delimitam as trajectédrias
em torno das quais se define o destino social dos saberes
cientificos em educacdo num contexto fortemente tributario

de uma abordagem tecnicista da qualidade.

Tendo resultado em parte do efeito conjugado da
revalorizacido das figuras dos técnico de educagao e do
sistema complexo das suas vinculagdes institucionais com o
Estado e com a Induastria do Ensino, estes espacos de
legitimacdo tendem a desagregar-se e a recompor-se num
conjunto de espagos especializados na produgido de saberes
tedricos, saberes tecnoldglicos e saberes praticos due,

embora se relacionem entre si, raramente se interpelam.

Afirmando-se como saberes de mediagdo, o0s saberes

tecnoldgicos desempenham um papel particularmente

importante quer na definigdo da legitimidade cientifica dos
saberes tebéricos quer na defini¢do da legitimidade
instrumental dos saberes praticos. Estes saberes sdo
fundamentalmente veiculados pelas figuras do Técnico de
Educacdo — para cuja revalorizagéo simbélica ndc é estranha
a criacdo da Comissdo de Reforma do Ensino — e por figuras
mais difusas que se ligam institucionalmente a indistria do
ensino algumas delas cooptadas e mesmo tuteladas pelas
instancias que asseguram a gestdo da intervencgdo dos
técnicos da educacdo. Eles constroem-se, por isso, numa
sona de transito entre a esfera piblica e a esfera privada
de gestdo da educagdo e sao particularmente permedveis quer
a4 necessidade de traduzir o interesse privado no interesse
publico quer a necessidade de transmutar a racionalidade
cognitiva dos saberes tebricos numa racionalidade

instrumental que faz da necessidade da urgéncia a virtude
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da coeréncia cognitiva. O seu sistema de legitimagéo,
particularmente complexo e precario, constréi-se numa
gestdo de compromissos onde a capacidade de traduzir as
"linguagens”, as logicas e os interesses de cada um dos
espacos de legitimagao nas "linguagens"”, nas légicas e nos
interesses dos restantes desempenha seguramente um

importante papel.

Os saberes tedricos, por sua vez, tém nas

Universidades a sua sede privilegiada e legitima de
producdo e na racilonalidade cognitiva o suporte para a sua
legitimagdo. A participagéo cada wvez mais frequente de
alguns dos seus depositarios no exercicio de fungdes de
"expertise" e o papel cada vez mais activo dque eles
desempenham na formagdo dos especialistas especialmente
formados para exercerem o controlo intermediario dos
sistema, contribui para que eles sejam socialmente
apropriados como fonte suplementar de legitimagéo dos
saberes tecnoldgicos e para a produgao e reproducgdo da
ilusio de que estes uUltimos seriam uma mera "aplicagdo" de
saberes gue os transcendem e que se estruturariam com a
exclusiva preocupacdo de promover um conhecimento mais

aprofundado da realidade.

Ora, esta reestruturagdo dos espagos de produgdo dos
saberes educativos, sendo também uma estruturacio dos
espacos de producdo dos poderes educativos, contribuiu
decisivamente para gue © grupo profissional dos professores
enquanto "especialista" na producdo de saberes praticos
perdesses o controlo sobre a definicdao dos critérios due
definem a legitimidade das suas praticas e para due esses
critérios se passassem a pautar apenas pela "racionalidade
da eficiéncia" em detrimento da "racionalidade critica”
caracteristica de uma militdncia dque ©0sS vinculava aos
movimentos pedagdgicos. A "racionalidade critica™ em
educacido construida na referéncia a estes movimentos
pedagbgicos e exercitada na troca entre pares foi

progressivamente substituida por uma racionalidade
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instrumental referenciada aos saberes tecnoldgicos
construidos por Técnicos de Educagao cooptados em parte
junto de militantes pedagdgicos  gue intervinham na
periferia do Sistema, ou pelo resquicio de uma
racionalidade critica cuja legitimidade ja4 nido se constroédi
na troca entre pares mas na sua relacdo com os sectores

criticos que intervém no Ensino Superior e Universitario.

0 efeito de atraccdo dos saberes tecnolégicos em
educacdo exerceu também uma influéncia decisiva na
estruturacdo dos saberes tedricos. Por um lado, as chamadas
Ciéncias da Educagdo tenderam a cindir-se em varias
correntes gque mantém relacdes institucionais privilegiadas
com o Estado ou gue, pelo contréario, procuram reabilitar os
"saberes criticos em educagdo" € a desenvolver metodologlas
de intervengdo em espacos educativos particularmente
sensiveis a problemdtica da exclusao social. Por outro
lado, os saberes tedricos e ©Os “discursos criticos” sé&o
objecto de um processo de panalizacdo que os transmuta em
receituadrios para a acgio gquando mediatizados  por
. publicagdes asseguradas por Editoras Didacticas que contam,
nio s6 com a colaboragdo de alguns técnicos de educagido
recentemente recrutados junto dos militantes pedagdgicos €
legitimados por diplomas académicos, como contam com O
apoio financeiro do proprio Estado. Esta "transmutagdo”" das
chamadas Ciéncias da Educagao em Tecnologias da Acgdo ou da
Reforma Educativa e o "neutralizagao" dos seus produtos e
procedimentos mais criticos, contribuiu decisivamente para
a estruturacédo de um verdadeiro "espaco de legitimacgdo"” dos
saberes profissionais dos docentes construido na
convergéncia, mesmoc dJue momentanea, de um conjunto de

interesses e individualidades.

P

E, com efeito, neste espaco gue convergem OS
interesses do Estado preocupado com a ocultagdo dos
mecanismos de controlo sobre o0s professores e com a
despolitizagdo das suas opgdes politicas no campo da

educacdo, os interesses de escribas em busca de uma
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notoriedade, mesmo que fugaz, e O interesse privado da
propria induistria do ensino preocupada em "vender” 0s seus
produtos, mesmo dJue para isso tenha de invadir as escolas
com um marketing educative cada vez mals ofensivo e
desprovido de principios, mas simultaneamente cada vez mais
ocultado pela pretensa seriedade da sua contribuigdo na
promo¢do de uma Imprensa Pedagbgica ou no apoio a

divulgagdo de uma pretensa cientificidade.

Ao mesmo tempo Jue procura promover um sistema
educativo de gqualidade, o modelo tecnicista, pordque faz
depender a gqualidade do sistema de uma intervencgao
circunscrita a determinados espagos de especializagao,
contribui decisivamente  para a desqualificacgao dos
profissionais da educagéo. Ao procurar, por outro lado,
incorporar no seu funcionamento & complexidade das
solicitacdes dirigidas ao campo educativo neste final do
século, o modelo tecnicista, transforma—-a num modelo de
justificacdo simples: traduz o principio da igualdade de
oportunidades no principio da eficiéncia, definindo como

potenciais clientes os utentes da escola.

Apesar de ser originaria da cidade industrial, a
definicdo da qualidade proposta pela abordagem estratégica
global pelos problemas que levanta na sua transposigdo para
o campo educative, envolve decisdes gque se linscrevem
directamente no mundo civico e due, portanto, ndo se
legitimam por referéncia exclusiva & racionalidade técnica,

nas invocam opcdes de caracter ético, civico e politico.

Em primeiro lugar, © principio do primado do cliente,
gque no mundo industrial se associa ao reconhecimento da
necessidade de subordinar o© Processo produtivo a uma
procura tendencialmente jmprevisivel e individualizada, nao
& susceptivel de uma transferéncia directa para © procesSso
educativo onde o cliente & sempre uma entidade mais ou

menos difusa.
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A opgac por se privilegiar os pais, os alunos, oS
potenciais empregadores ou 4as comunidades 1locais como
referente privilegiado da producgac das praticas e das

politicas educativas &, convém realgd-lo, sempre uma opgao

politica e ética gque nao resulta da aplicagdoc mais Ou Menos

eficaz de critérios retirados de uma gualgquer razdo

funcional. Por um lado, o papel dgue a educacido parece ainda

hoje desempenhar na formacdo para a cidadania nao autoriza
a que ela se possa subordinar acriticamente a uma lbdgica do
mercado, sem que se tenham tomado previamente um conjunto
de opgdes e decisdes politicas. Por outro lado, a
institucionalizagdo de uma relagdo dos utentes com a escola
segundo a loégica do cliente induz tendéncias para
naturalizar a reivindicagdo dos pais escolherem livremente
a escola dos filhos que &, eventualmente contraditéria, com
uma definicdo da educagdao como servico publico e com ©
proéprio direito dos alunos viverem experiéncias

diversificadas no campo educativo.

Também a descentralizagdo organizacional preconizada
pela abordagenm estratégica global, quando transposta
mecénica e incontroladamente para © campo educativo nem
sempre ¢é compativel com o direito que os alunos tém de
circularem horizontal e verticalmente no interior do

sistema.

Por sua vez, o reconhecimento da importancia dos
projectos educativos de escola, considerado nos anos 60
como um instrumento imprescindivel a construgdo de uma
"maioridade™ profissional dos docentes e a afirmagdo da sua
autonomia relativamente ao Estado, ndo pode ser tematizada
exclusivamente no registo da tecnicidade; o projecto
educativo de escola, quando inseridc em contextos de
trabalho taylorizados, pode, com efeito, induzir tendéncias
difusas e, por 1isso, mais eficazes de dependéncia dos
professores relativamente a mnovas figuras profissionais
que, sendo especialmente especializados para O efeito, se

ftendem a . tornar em verdadeiros oraculos dos tempos
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educativos marcados pela crise da modernidade, ou ainda
contribuir para a  sua subordinacio a sistemas de
dependéncia relativamente a "~lientes da escola"™ gque melhox
sio capazes de reivindicarem JA4 nao O sSUCesso educativo
"tout court™ mas o0 sucesso Sel adjectivos. Os projectos
educativos de escola, ao constituirem, finalmente, um dos
simbolos da individualidade da escola, podem ainda
contribuir para o reforgo da légica do mercado no campo
educativo e para a subordinagao da escola publica a&s

lé6gicas do funcionamento da escola e da empresa privada.

Mais do que permitir discernir e hierarquizar um
conjunto de solugbes organizacionais mals Ou Ienos
eficientes, a transposigdo do modelo estratégico global
para o campo educativo deve ser associada & estruturacéo de
nodelos de inteligibilidade da definicdo dos problemas e
dos esclarecimento dos pressupostos éticos e politicos que

esta definigdo comporta.

Assim, a superacio da crise moral e social da escola
engquanto servigo publico cuja uniformizacdo se Jjustificava
no respeito do principio da igualdade de oportunidades,
passa pela sua permeabilizacio as légicas locais cuja
eficiéncia social ndo € necessariamente assegurada por uma
subordinacio, mais o1 menos dissimulada, ao principio do
mercado tal como é preconizado pelos discurso neo-liberais
ou pelos apelos mals ou MENOS miticos a participacgao
solidaria da chamada sociedade civil. A forma como algumas
experiéncias inovadoras desenvolvidas em Portugal tém
definido os problemas colocados por estas crise, sugerem,
com efeito, a possibilidade de inventar solucdes onde, a
necessaria permeabilizacdc do(s) sistema(s) aos utentes,
nio passa pela transformacio destes em clientes, mas pelo
desenvolvimento de um esforco metédico de construcac de uma
nova cidadania através do aprofundamento de légicas

comunitarias.
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A questdo da cidadania coloca-se, polis, no centro do
modelo estratégico global sem gue ele fornegca uma razio
tecnicamente imperativa para optar entre as diferentes
alternativas formuladas. O que este modelo nos permite &
dar visibilidade & ideia de que a crise de uma concepgdo de
escolarizacdo legitimada por um modelo de Justificagédo
simples onde o principio da igualdade de oportunidades é
“nico referente accionado na identificacgao dos problemas e
na Jjustificagdo das solugles, nio exige que a Escola
substitua este principio de Justicga pela 1légica da
eficacia, mas antes que o integre num sistema complexo de
justificagdo multipla onde coexistem varios principios de

justiga.

0 reconhecimento de que neste final do século, a
escola publica € chamada a justificar-se em torno de um
sistema complexo de principios de justica cuja gestdo ja
nio pode ser assegurada centralmente, mas -~ deve ser
localmente construido na produgao de sistemas de
compromissos mals ou MEnos precarios, ndo implica,
portanto, a retirada de um Estado que louva as Ssuas
virtualidades realcando a sua modéstia. Neste dominio, a
intervencdo do Estado nao se qualifica por uma auséncia que
se legitima enaltecendo as potencialidades do Estado
Regulador. Ela qualifica-se através da atencdo que o Estado
presta a criagdo de condicdes facilitadoras para a
construcao de politicas educativas locais conde a
complexidade dos compromissos ndo implica o abandono dos
principios de justicga. Ora, esta necessidade de criar redes
de dependéncia do (s} Sistema{s) Educativo(s) relativamente
4s circunstancias locails, apoia-se na produgadc de saberes
complexos que, sendo irredutiveis aos que se constroem na
afirmacdo de certezas gerais, se sustentam no
desenvolvimento de competéncias interpretativas do singular
apoiadas em metodologias de interpelagdo criticas que

permitam reconhecer néao s6 as pertinéncias, mas também OS
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limites das diferentes lbégicas que Sse constroem e constroem

os compromissos locais.

Por outro lado, o modelo estratégico global
articulado com as contribuicdes das organizagdes
qualificantes do trabalho, permite realgar que a qualidade
do sistema (entendida como capacidade de produzir respostas
flexiveis a solicitagdes multiplas sem abandonar ©S
principios da Justica) depende mais da gqualidade das
interfaces ou da densidade do dialogo estabelecido entre as
operacgdes elementares do que da eficédcia de cada uma delas.
Ora, este reconhecimento tem implicagfes importantes na
definicdo de duas problematicas centrais das politicas
educativas: a problemdtica da formagdo dos profissionais de
educacdo e a problematica da articulacdo desta formagaoc com

as praticas investigativas.

Ao encararem analiticamente os sistemas de trabalho
como sistemas cognitivos - sistemas que favorecem a
cognicdo dos individuos que 0S integram e que sdo capazes
de produzirem cognicdes colectivas através das redes de
relacdes que estabelecem entre O0S individuos - estas
contribuicdes tendem a assocliar a formagdo a uma acgao due
visa deliberadamente promover uma "requalificacdo dos
colectivos de trabalho" gue transcende a mera
requalificacgdo dos individuos. Neste contexto, o trabalho
de formacgdo tende a ser analiticamente encarado comc um
trabalho de intervencgéo organizacional susceptivel de
promover a transformacdo dos contextos de trabalho para
melhorar a sua capacidade de produzir respostas coerentes a
solicitacdes complexas e imprevisiveis. As intervengdes
formativas deverao, por isso, preocupar—-se com o)
desenvolvimento de Sistemas relacionais densos e
diversificados mesmo gquando esta diversidade e densidade
aparecem como redundantes quando analisadas em torno da
racionalidade instrumental dque, normalmente, estrutura a
organizagdo de colectivos de trabalho preocupados em

assegurarem uma eficacia imediata.
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A preoccupagdo de aproximar institucionalmente os
contextos de formacdo dos contextos de trabalho ocu, a
preocupacdo de centrar a formacido continua de professores
na escola, ndo pode, portanto, ser encarada apenas COMO Uma
solugdo para promover a adaptacdo funcional da formagao aos
problemas vividos no quotidiano do trabalho. Ela deve antes
promover explicitamente © desenvolvimento de "redes
relacionais”" funcionalmente "desadaptadas” relativamente as
relacdes de trabalho instituidas de forma a due elas
induzam uma "racionalidade comunicacional™, isto &, uma
racionalidade construida na troca entre as diferentes
linguagens do trabalho que, no <aso do trabalho docente,
subentende uma troca entre as diferentes linguagens e
concepcgdes disciplinares do trabalho. O didlogc entre as
inter-especialidades, ou ©O didlogo entre as diferentes
disciplinaridades, a0 mesmo tempo que sustenta a
diversificagido das redes relacionais imprescindivel ao
enriquecimento do elenco de "respostas” que o sistema de
trabalho pode elaborar perante a imprevisibilidade do seu
contexto, favorece o enriquecimento da intervencgdo e da
formacdo didactica dos professores contribuindo para uma
recontextualizacdo onde o eixo de referéncia privilegiado
das didacticas se desloca das exigéncias especificas dos
saberes disciplinares para as determinantes de uma acgao
educativa dque ¢é sempre O resultado de uma dinémica
interdisciplinar mesmo gquando ela & gerida por um unico

professor.

Dir-se-ia, portanto, que a critica ao modelo
fecnicista instrumentada com os problemas dque Sse levantam a
transposicdo do modelo estratégico global para o campo
educativo, nos permite contribuir para uma conceptualizagao
da qualidade em educagao concebida como um processo de
construcdo de participagdo colectivas e de disposigbes
criticas, e ndo como um mMero instrumento de avaliacdo a
posteriori das escolas e doa agentes educativos. Esta

concepcio de qualidade apela para o desenvolvimento de uma
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politica educativa que seria qualificada, ndo tanto pela
utilizacdo funcional que ela faz de uma investigacgao
funcionalizada, mas mais por ser uma politica qualificante
que apoia uma investigagdoc que, Ppor Ser critica e
disfuncional, é, também ela, gqualificante. Trata-se de uma
investigagdo, cujo "programa epistemolégico™ nem & o de uma
Ciéncia que produz respostas novas e inquestionaveis wvelhos
problemas, nem o de uma Ciéncia que colocando-se no papel
do espectador fundamenta a sua pureza ha aceitacdo do
pressuposto que as praticas sé se transformam na propria
pratica; o seu "programa epistemologico™ visa a construgédo
de uma atitude comunicacional que contribua para dque OS
"velhos problemas” sejam re—equacionados e redefinidos em
ruptura com "apreensao comum € habitual das coisas"
(HAMELINE, 1986, p.10). A sua funcgao nic & a de nos
fornecer ideias gue nos impegam de ter ideias, mas, como
recorda HAMELINE, a de nos oferecer a facilidade de "contar
histérias”™ que tenham em conta 0s NOSSOS sonhos, 0S8 nossos
ideais, as nossas utopias realizaveis. O seu terreno de
intervencido ndo é o da positividade nem o da normatividade.
Fla trabalha na critica e na interpretacgao, trabalha no
terreno "flutuante e dificilmente delimitado das 1ideias
conformantes ou anti-conformantes a que ©OS grupos e 0S5
individuos aderem com malor ©ouU menor determinagdo”

(HAMELINE, 1986, p.10).

0Os desafios due, neste contexto, se colocam a
investigacdo educacional ndo sao, portanto, integravels
exclusivamente nos dominios das opgoes programaticas e
pragmaticas, mas desafios sbécio—epistemoldogicos onde as
relacbes entre a teoria e a pratica e o papel da
cientificidade na reconstrucdo da profissionalidade docente
em crise desempenham seguramente um papel central. Embora
nio abandone as preocupagdes relacionadas com a qualidade
dos seus produtos, a investigagdo se se Juer qualificante

deve estar particularmente atenta a0s procedimentos
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indutores de relacbes dia-légica capazes de sustentarem o

desenvolvimento de colectivos locais de interpretacgao.

A 32%Area Tematica gque servira para ilustrar o
possivel desenvolvimento deste médulo incide
fundamentalmente sobre a problemdtica da Formagao de
Adultos e tem por T“pano de fundo” o trabalho de
conceptualizagdo desenvolvido em torno de um dispositivo de
formacdo na formacdo de formadores no dominio da saude
comunitaria. Esta Area temdtica revelou ser particularmente
relevante ao desenvolvimento da cadeira de Andlise Critica
das Teorias em Educacdo para os estudantes do Mestrado em
Ciéncias da FEducacdo na especialidade de Formagdo e
Desenvolvimento  para a Saude. Nesta area tematica
subordinada os titule “A Dinamica da formatividade na
formacdoc de adultos: contributos para uma epistemologia da
escuta”, retomaremos algumas das consideragdes ja feitas a
propbdsito das relagdes entre Educacdo e Trabalho e
procuraremos discernir alguns dos contornos de uma
“linguagem praxeoldgica” que procure aprofundar as
tendéncias para a des—escolarizagao oriundas do campo da
formacdo de adultos que, se nos anoes 60 se cingiam a
formacdo para a cidadania, tém hoje alguma repercussdo no

campo da formagdo profissional.

Apesar de termos consciéncia de que iremos proceder a
uma duplicacdo de alguns extractos do texto que incidiu
sobre o desenvolvimento da 12Unidade Tematica deste Mbédulo
de Formacio, optamos por reproduzir praticamente na integra
o trabalho que serviu de Dbase ao desenvolvimento desta

unidade tematica.

Depois de reconhecermos due, nos dois QGltimos
decénios, o campo da formagdo de adultos sofreu importantes
transformac¢des internas, em parte, resultantes das
transformacgdes das solicitagdes sociais gque lhe s&ao
dirigidas, procuramcs neste trabalho, contribuir para o

desenvolvimento de praticas reflexivas susceptiveis de
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darem conta da complexidade dos fenoémenos ail produzidos e
de induzirem a  produgao de matrizes tebricas e
praxeoldgicas alternativas aos modelos normativos

dominantes.

Num primeiro momento procedemos a um balango critico
dos procedimentos de transposigéao dos modelos escoclarizados
para o campo da formagdc de adultos e desenvolvemos a ideia
de gque a sua persisténcia, apesar da critica interna a dJue
tém sido submetidos, se explica por um conjunto de
condicdes sociocldgicas, sbcio-pedagdgicas e epistemolédgicas
onde os sintomas de crise se tém acentuado nesta ultima

década.

O processo de erosdo dail resultante, sendo gerador de
condicdes que permitem uma visibilidade social acrescida de
praticas e posturas reflexivas periferializadas no interior
do sistema, & também responsavel pela relativa centralidade

que actualmente se lhes atribui.

Num segundo momento procuramos delinear os contornos
de uma linguagem conceptual e praxeologica alternativa
atribuindo uma particular importdncia aos conceitos de
dispositivos de formagao, disposicgdes formativas e dindmica

da formatividade.

Teceremos ainda algumas consideracdes sobre a
dinamica da formatividade tal como a podemos discernir
através de uma interpretacdo partilhada das biografias de
formaééo dos formadores no dominio da saude comunitaria
envolvidos no trabalho a que nos referimos atras. Nao
tivemos a preocupagdo de articularmos metodicamente este
terceiro momento de analise com os dois anteriores ja dque
ele se situa num nivel de andlise diferente e apoia-se na
transcricio de parte de uma comunicagao que apresentamos
com Manuel Matos as Jornadas de FEducagdo de Adultos em
Portugal realizadas em 1894 em Coimbra sob a égide da

Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacgdo
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1° Momento: Reflexdo sobre a crise dos modelos

escolares na formacdc de adultos

A possibilidade de transferir os modelos escolares
para o campo da formacdo de adultos apoia—-se num conjunto
de pressupostos gque conduzem & "naturalizagdo" quer de
modalidades especificas de organizagdo dos  trabalho
susceptiveis de legitimar a utilizacdo indiscriminada de
uma concepcdo essencialista de qualificagfo profissional em
torno da qual seria possivel definir com seguranga
objectivos indutores de formagdo, quer de modalidades de
organizacgio da formacdoc congruentes com estas e com uma
visdo cumulativa do saber, quer ainda de modalidades de
abordagem da formacdo estruturadas em torno de conceitos
como os de programa, sSistema ou estratégia de formacgao

entre outros.

Trata-se de um sistema de pressupostos
simultaneamente consistente e fragil. A sua consisténcia &

simultaneamente ldgica e socloldgica.

A primeira, a consisténcia logica, assegura a
possibilidade de, a partir de um dos pressupostos, deduzir
os restantes. A segunda, a consisténcia sociolégica, apoia-
se na sua congruéncia funcional com um modelo de
desenvolvimento dominante na Europa depois da Segunda
Guerra Mundial, baseado numa organizacdo taylorista do
trabalho e na expansido do consumo, nomeadamente do consumo
de formacdo, e que durante duas décadas permitiu um

crescimento econdmico que parecia ser ilimitado.

A fragilidade do sistema, por sua vez, resulta da
historicidade das condicdes qgue asseguran a sua
consisténcia. A critica a gue o sistema tem sido submetido

confunde-se, de facto, com a afirmagao desta historicidade.

No plano sociologico, a crise dos modelos de
organizacdo do trabalho em gque se privilegla a relagéo do
trabalhador com um posto de trabalho tem conduzido ao

aparecimento de modelos alternativos caracterizados pela




300

atribuicdo de wuma importancia crescente as dimensdes
relacionais, a flexibilidade e, portanto, por uma
importancia crescente do incerto e do aleatdério. Esta crise
traduz-se pelo reconhecimento da faléncia do conceito
substantivo de qualificacdo profissional definido em torno
da adequacdo das capacidades do trabalhador a um posto de
trabalho e pelo desenvolvimento, em alternativa, de
conceitos como os de qualificagdo colectiva, gqualificacgdes
t4citas ou de sistema de trabalho. Expressdes mals ou menos
codificadas da crise do taylorismo, estes conceitos apontam
para o estabelecimento de relacdes entre formagédo e
sistemas de trabalho caracterizadas por uma importante
margem de indeterminacdo onde se apela para a estruturagao
de praticas formativas que interferem directamente na
organizagéoc dos contextos de trabalho e due, por 1isso,
tendem a centrar—-se, nao nos individuos, mas nas

organizacgdes.

0 estreitamento das relagdes entre formagao e
trabalho, porque induzidas por pedidos sociais apelando
para a transformacdo do proéprio trabalho, conduz,
paradoxalmente, & diluicdo das relagdes entre formacdo e
posto de trabalho, ao alargamento da autonomia relativa de
um campo da formagdo a dquem se tende a reconhecer
legitimidade social para desenvolver a auto-reflexibilidade
e o seu sentido critico. Nestas circunstadncias 0 Processo
de legitimagdo das intervengdes formativas n&o se confunde
com a adeguacgio dos efeitos produzidos a objectivos
indutores pré-definidos, mas tende a confundir-se com um
processo sbécio-institucional de producdo da visibilidade

social de efeitos que sido em grande parte indeterminados.

0 desenvolvimento e consolidacdo destes pedidos
sociais induziu importantes transformagdes no campo

pedagdgico geradoras de uma visibilidade social de um

conjunto de praticas e de posturas tedbricas que tendem a
estabelecer relacdes de interdeterminacdo entre fenébmenos e

espacos soclals, considerados como estruturados em torno de
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l6gicas especificas, e que estabeleciam, gquando muito,
relacdes de complementaridade. Sem outra preocupagac que
nido seja a de caracterizar brevemente o0s desafios com due
se confronta o campo da formagdc de adultos, iremos
risolar" duas dessas tendéncias: a tendéncia para reforgar
as relagdes entre praticas formativas e praticas
investigativas, e a tendéncia para O estabelecimento de

relacdes mais estritas entre educacéo formal e informal.

A primeira destas tendéncias ndo se tem limitado
apenas a produzir uma aproximacéo institucional entre os
investigadores e os préticos, mas tem conduzido ao
reconhecimento e valorizagido das valéncias investigativas
das praticas de formagéo contribuindo, assim, para o
aprofundamento da crise da epistemologia normativa. Nao
sendo exclusivamente interna ao campo epistemolégico, esta
crise tende, com efeito, a "exteriorizar-se" através da
recriacgao de novos espagos sécio-institucionais
intervenientes na definicdo dos critérios de legitimidade
cientifica e, portanto, de recriagdo da propria
racionalidade que a estrutura. Pode-se mesmo admitir dque,
de uma forma particularmente acentuada depois da década de
80, estes espagos institucionais j4 ndo se estruturam
exclusivamente no interior da comunidade cientifica, nem se
confinam aqueles onde se produzem 0S8 saberes e artefacto
tecnoldgicos, mas tendem a deslocar-se para novos espacos
decisionais onde se concebem e desenvolvem projectos de
accdo. Também a racionalidade em torno da qual se procura
definir a ‘"cientificidade” J& ndo é exclusivamente
cognitiva, isto &, Jja nao se define exclusivamente pela
conformidade a modelos pré-estabelecidos; ela também Ja nao
& exclusivamente instrumental, portanto, j& ndo se define
exclusivamente por critérios de eficiéncia técnica, mas
tende a ser comunicacional estruturando-se em torno de
acordos inter-subjectivos gque ja ndo sao apenas internos a
comunidade cientifica, como era postulado por BACHELARD,

mas se estruturam no diadlogo conflitual que se estabelece
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entre Ciéncia, técnica e acgdo social como & sugerido por
UABERMAS. Um didlogo estruturante de um campo "movedigo,
instavel e trabalhado pelos actores due participam na sua
definicao"” e que segundo Isabel STENGERS & gerador de uma
conflitualidade a propdésito da propria definigdo de
ciéncia: um estado de direito onde a designagdo &
atribuida pela conformidade das praticas a um modelo pré-
estabelecido, ou um estado de facto, isto &, "um conjunto
de proposicdes, de praticas e de problemas que num dado
momento fol reconhecido como cientifico." (STENGERS, 1991,
p.25).

Ao admitir gque as novas préaticas cientificas anunciam
um novo paradigma, "prudente para uma vida decente”,
Boaventura Sousa Santos, exprime de uma forma condensada, a
tendéncia para dque se reconhega, poxr um lado, a toleréncia
e pluralismo metodoldgico de praticas cientificas o6rfas de
um modelo de cientificidade e, por outro, a tendéncia para
que a sua legitimidade resulte da sua capacidade de induzir

transformacdes soclais.

A consolidacdo da segunda tendéncia a que fizemos
referéncia - o estabelecimento de relagdes mais estritas
entre educacdo Tormal e informal - niac conduziu apenas ao
alargamento do campo de analise e da intervengdo da
formacdo a espagos due nao eram tradicionalmente os seus. O
reconhecimento da importéncia da formacdo informal tem
sido, com efeilto, acompanhado pela produgéo de modelos de
inteligibilidade das préaticas formativas onde o informal
nio desempenha um papel subsidiario, mas estruturante: & em
torno dele que se tende a definir o sentido e a pertinéncia

da formacdo intencional.

Tomando, a avaliacgao, como exemplo Abraham PAIN
define oS contornos deste novos modelos de
inteligibilidade. Ele acentua, em primeiro lugar, a

necessidade de substituir a ilusao tecnocratica da preciséao

da medida pelo estabelecimento de um didlogo entre os
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diferentes intervenientes da intervencdo formativa. Em
sequida, realca ser necessario situar "esta abordagem do
exterior da accdo, o que contrasta com a avaliagdo habitual
de conformidade ou de verificacdo das agquisig¢des™ (PAIN,
1990, p.131-132) introduzindo-lhe uma nova temporalidade
que a situa no campo concreto da actividade quotidiana dos
individuos e dos grupos. "Finalmente, colocamo-nos acima do
binémio formador/formando ao reconhecer-se gue © contexto
do formando™ (PAIN, 1990, p.132) contribui decisivamente

para os efeitos produzidos.

Para além de acentuarem a tendéncia para se admitir a
irredutibilidade das estratégias de ensino e das
estratégias de aprendizagemn, estes modelos de
inteligibilidade atribuem decididamente a estas uUltimas ©
"direito cientifico™ de interrogarem as primeira induzindo
por este facto uma transformacao do objecto de
investigacdo/intervengdo que ja nao se estrutura em torno
de uma racionalidade cognitiva, mas sim em torno de uma

racionalidade comunicacional.

Esta verdadeira transformacido paradigmadtica do campo
da formacdo terd de ser analiticamente inserida numa outra
transformacdo mais ampla due, produzindo-se na esfera
cultural, se materializa pela conflitualidade existente
entre uma cultura humanista e uma "cultura mosaico” como a
caracteriza Abraham Moles. A primeira, segundo este autor,
apoia-se em modelos de educacdo/formagdo onde "partindo de
um nucleo de conceitos de base adquiridos no decurso da
educacido, o espirito integraria novos conceltos due
chegariam ao seu conhecimento por uma espécie de conexao
légica operando por graus decrescentes de generalidade”
(MOLES, cit. PAIN, 1290, p.162). A "cultura mosaico", por
sua vez, promove modalidades diversificadas de aprendizagem
apoiadas numa auto-didaxia onde os "fragmentos do nosso
conhecimento s&o trechos sem ordem, ligados ao acaso por
simples relacbes de proximidade, de época de aguisicao, de

assondncia, de associacdo de ideias, portanto, sem
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estrutura definida, mas com uma coesadc que pode, tanto como
a ligacdo logica precedentemente evocada, assegurar uma
certa densidade do écran dos DROSSOS conhecimentos, uma
complexidade tdo grande como a do écran que nos propunha a
educacdo humanista.™ (MOLES, cit. PAIN, 1990, p.l1l62). Ela
apoia-se, pois, no desenvolvimente de modalidades de
formacido sustentadas em dispositivos de auto—-gestdo e na
reabilitacdo do que poderiamos designar por pedagogia do

acontecimento.

A formacdo auto-gerida &, com efeito, imprescindivel
para que os individuos se apropriem do seu saber
experiencial na sua articulagac com as formacdes formativas
intencionais, isto &, se apropriem da sua propria
historicidade. Essa apropriagdo, por sua VEZ, dever-se-a
apoiar numa pedagogia do acontecimento susceptivel de
reabilitar o acidente e a desordem due ao serem
analiticamente integrados na acgdo historica produtora e
produzida pelo individuo, perdem o seu caracter
catastréfico para se tornarem fonte de significagdo, por

vezes com uma elevada densidade formativa.

A énfase atribuida ao acontecimento e ao
reconhecimento dos saberes experiencials apesar da sua
importancia para © cCampo da reflexdo pedagbgica, nao se
explica apenas por transformacdes internas a este campo.
Nicole MEYER assinala que © aparecimento de procedimentos
mais ou menos formalizados que tém em conta e "procuram
traduzir as diferentes etapas percorridas pelo jindividuo na
sua existéncia num conjunto de competéncias num momento
dado™ (MEYER, 1987, p.5} estao intimamente ligadas a um
conjunto de fendbmenos sociais dentre os quais se podera
realcar a crescente mobilidade profissional, a necessidade
de uma gestdo Trigorosa de recursos  humanos e a
multiplicidade dos lugares de formacdo; tudo fendmenos
resultantes da crise estrutural que atravessou OS tecidos
econbmicos ocidentais a partir da segqunda metade da década

de 70. Estes procedimentos tendem, portanto, a confundir-se
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com uma avaliacdo diagnéstica de capacidades segundo a

16gica intrinseca a um certo pragmatismo economicista.

Se o reconhecimento dos saberes experiéncias for, no
entanto, integrado num processo de formacdo ele tendera a
privilegiar outras competéncias para além dos saberes e
saberes-fazer cujo reconhecimento implica a restituicéo do
processo histérico da sua produgao. Neste contexto, com
efeito, o reconhecimento dos saberes experiencials tende a
centrar-se sobre as competéncias transferivels, isto &,
sobre a "capacidade (..) (do individuo) utilizar os saberes
experienciais em circunsténcias e em condigbes diferentes
das da aprendizagem inicial" (MOAL e SOREL, 1987, p.36).
Nio sendo, por outro lado, estas competéncias directamente
acessiveis, o trabalho a desenvolver para permitir o seu
reconhecimento ter-se-a de apociar numa narrativa

experiencial histérica e tendencialmente auto-reflexiva.

0 reconhecimento do saber experiencial &, por 1isso,
um trabalho de formagdo que ndo visa apenas informar
terceiros sobre os saberes e saberes fazeres acumulados ao
longo de trajectérias de vida, mas que se inscreve também
num processo conducente & reelaboragao de uma identidade
individual. Ele ndo se limita a validar os saberes
experienciais, mas também a permitir que o individuo se
aproprie de competéncias necessarias para que se reconhecga
nas suas proprias experiéncias. Um reconhecimento que n&o é
sb retrospectivo ou  histérico, mas que também &
prospectivo, estruturante da acgdo, pols, como assinala
HABERMAS, os acontecimentos passados de uma biografia sdo,
a todo o momento, submetidos ao poder de uma interpretacao
retrospectiva (..) cujo quadro interpretativo presente num
dado momento ¢é determinado por um futuro antecipado”
(HARERMAS, 1987, p.186-187), este reconhecimento naoc é
apenas retrospectivo, mas também prospectivo, 1isto &,

estruturante da acgao.
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inserindo-se na concepgaoc e desenvolvimento de
projectos de acgdo, o trabalho em torno das narrativas
biograficas ¢ imprescindivel ao desenvolvimento da inter-
compreensibilidade conducente a uma definicdo comum da
situacdo onde se inscreve a acgdo. A0 integrar-se numa
actividade intercompreensiva, o trabalho em torno das
narrativas biograficas permite qgue o actor, ndo sd se
reconhega como "um mundo com © qual ele pode manter uma
relacdo reflexiva™ (HABERMAS, 1987, p.427), mas também que
ele estabeleca relagdes com o nundo, também elas marcadas
pela reflexibilidade. A actividade intercompreensiva e,
portanto, a actividade formativa, &, poils, imprescindivel
para dque o saber experiencial possa ser explicitado e
tematizado através da dupla descentragdo due ela induz:
descentracido do actor relativamente a si proprio e ao seu
mundo subjectivo e descentragdo do actor relativamente ao
mundo . Ela é, por' isso, também uma actividade

investigativa.

Finalmente, interessava realgar dque as relacdes cada
vez mais esiritas gque se tendem a vir estabelecer entre
formacdo e inovagdo - onde as tendéncias para centrar a
formacdo no contexto do trabalho e articulad-la com
projectos de acgao constituem apenas as manifestacgdes mais
visiveis - tém questionado seriamente 0sS pressupostos
teérico—métodolégicos que os modelos tradicionails accionam
na tentativa de conceptualizar quer a formacdo gquer a
inovacdo gquer as relacgles entre ambas. Em trabalho
anterior!® sugerimos gque OS modelos técnico-pedagdgicos
utilizados na abordagem dos sistemas de formacdo fecham "o
campo de formagdo sobre si proprio através de uma operagao
de exclusio das interdeterminagbes com O tecido social onde
cle se insere e/ou das dimensbes do campo que podem ser
reveladoras dessas interdeterminagdes.” (CORREIA, 1991,

p.155). Nesse mesmo trabalho, referimos que a utilizagao




307

indiscriminada da onogdaoc de resisténcia a inovacdo
"pressupde referéncias implicitas e explicitas aos
funcionamentos e disfuncionamentos do sistema”."” (CORREIA,
1991, p.150) que conduzem que a investigacéao realizada em
torno desta nocgdo se limite "a caracterizar as estratégias
adoptadas pelo centro dos sistemas de ensino com vista a
difundir ou a ganhar a adesdo para projectos (..) por ele
concebidos (..)" (CORREIA, 1991, p.l155) razdo pela qual ela
tende a produzir receitudrios e ndo esclarecimentos sobre a

complexidade dos fendmenos.

Nao iremos agora avangar com argumentos suplementares

gue fundamentem estas duas tendéncias.

As limitacgOes socioldgicas, sbcio-pedagdgicas e
epistemolégicas apontados aos modelos tedrico-metodoldgicos
e normativos estruturados em torno de nogdes de programa,
estratégia ou de sistema de formagdo, apelam, pois, para o
desenvolvimento de uma nova linguagem conceptual capaz de,
por um lado, dar conta dos desafios com que se confronta
hoje a formagdo de adultos e, por outro, de induzirem a
elaboracdc de modelos de inteligibilidade uteis para os

intervenientes no campo.

2° Meomento: Do sistema a dindmica da formatividade

As consideracdes feitas anteriormente sugerem a
necessidade de conceptualizar a formagdo numa temporalidade
e numa espacialidade mais ampla do que agquela onde se
materializa a intervencdo dos formadores. Como sugerimos
também esta temporalidade e espacialidade terdc de ser
articuladas com o} desenvolvimento de um esforgo
metodoldgico para a descentrar da analise da intervengao
dos formadores e centra-la na apropriagac gue OS formandos
fazem desta intervencdo integrando-a em trajectdrias e

proijectos necessariamente diversificados. Os efeitos da

15Ver CORREIA. José Alberto (1991). Elementos para uma abordagem socic-institucional dos sistemas
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intervengéo formativa, devem ser, por outro lado,
analiticamente restituidos ndc sé na sua materialidade e na
sua relevancia para a accgdo futura, mas também no seu
simbolismo e na sua relevancia para a restituicdo da

historicidade do passado.

As intervencdes formativas inserem-se, portanto, numa
rede de elementos heterogéneos que nio se reduzem agueles
gque sdo integraveis no contexto socio-institucional da
formagdoc. O conceito de contexto remete-nos, com efeito,
para os elementos que estao espacial e temporalmente
presentes no momentc da formagdo e para OS vinculos gue se
estabelecem entre eles. Ele nao integra, por 1isso, ©0S
elementos espacial e, principalmente, oS elementos
temporalmente ausentes nem a possibilidade destes elementos
serem intermutéveis, isto &, a possibilidade de eles
modificarem a sua posicdo e fungdo num Jogo que é
simultaneamente estratégico - porque conduz a acgdo - e
comunicacional - porque se constréi na intercompreensao
imprescindivel a acgdo. Pode-se mesmo afirmar que o sentido
estratégico da formacio se define em torno deste jogo,
isto &, a sua formatividade estaria intimamente ligada a
sua capacidade de promover a Iintermutabilidade dos
elementos da rede transformando a natureza dos seus
vinculos. As intervencgdes formativas constituiriam, por
isso, dispositivos intervenientes en redes de

formatividade.

O trabalho a desenvolver em torno deste conceito de
dispositivo de formagdo deverd, por outro lado, incorporar
algumas das contribuic¢des epistemolégicas e praxeoldgicas
do dispositivo analitico e da hermenéutica psicanalitica
sem que por isso se reduza a formagdc a uma psicoterapia, e

muito menos a uma psicoterapia individual.

Fmbora a situacdo de cura analitica se desenvolva

numa relacdo entre dois individuos onde, por Vvezes a

de formagiio de professores. Educagdo, ciéncias Sociais ¢ Realidade Portuguesa. p. 145-169
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atitude de um deles se confunde com uma atitude de
compreensao contemplativa, pensamoes que o papel ai
atribuido, ou atribuivel, ao dispositive analitico no
desenvolvimento da hermenédutica psicanalitica, ou de uma
hermenéutica das profundidades, como refere HABERMAS,
levanta um conjunto de problemas para a compreensio do
papel do dispositivo de formagdo no desenvolvimento da

formatividade.

Em primeiro lugar, da mesma forma que as
potencialidades terapéuticas da situacdc analitica s&o em
grande  parte atribuiveis ao dispositivo e néo a
materialidade da intervencdo discursiva do analista, também
a formatividade de uma situacédoc de formacdo nio depende
exclusivamente dos trabalho dos formadores, mas do
funcionamento de um dispositivo que os transcende. 0
dispositivo n#o é apenas uma instancia de mediacdo das
rela¢des formador/formando ou equipe de formadores/grupo de
formandos, mas uma instancia de auto-mediacdo: mediacdo do
formando com o seu mundo subjectivo, mediador do grupo de
formagdo com as suas subjectividades, mediador do grupc com

um projecto de accdo através do qual ele se exteriorizou.

Em segundo lugar, embora o) funcionamento das
diferentes instancias de mediagdo do dispositive, apelem ao
desenvolvimente de um trabalho compreensivo mais do que
explicativo, a verdade é que nem o trabalho do formador nem
0 do analista se confunde com um trabalho de compreensio
contemplativa. A sua intervencio é pautada por uma
"neutralidade activa" substancialmente distinta quer da
neutralidade Durkheimeana e Webbereana onde a exterioridade
seria condigdo de objectividade, explicativa no primeiro
caso e compreensiva no segundo, gquer da "neutralidade”
cognitivo-instrumental caracteristica da produgéo de
artefactos tecnoldgicos e estruturante da pedagogia por
objectivos. A "neutralidade activa"® adoptada pelecs
formadores, caracteriza-se, com efeito, por induzir um

trabalho de interpretacdo realizada numa relagdc que, ndo é
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de observacido, mas de escuta. Escuta entre partenaires que,
estando implicados numa actividade comunicacional, se
escutam mutuamente. Os conceitos e sistemas tedbricos de
referéncia inserem-se neste contexto comunicacional, nao

como interpretacbes gerais cuja validade empirica se

procura verificar (racionalidade cognitiva) nem Ccomo
interpretagdes gerais susceptiveis de intervirem
eficazmente em todas as situagdes particulares

(racionalidade instrumental), mas como elementos de uma
compreensdo antecipada cuja eficdcia estratégica se define
pela sua eficacia comunicacional, isto &, pela sua
capacidade de induzirem relacgdes objectivantes e reflexivas
do grupo de formagdo consigo préprio, com os seus elementos

e com as sua produgdes histéricas e projectuais.

Finalmente, da mesma forma gque o trabalho do
analista, também o trabalho da equipe de formagao, se
estrutura em torno da dialéctica do transfert e do contra-
transfert que faz com gue ele nao seja um trabalho de
formulacdo de respostas tecnicamente eficazes a pedidos
explicitados, mas um trabalho sobre os préprios pedidos e

sobre o préprio trabalho de formulacio de respostas.

0 dispositivo de formagdo nao é, nestas
circunstancias, apenas produtor de competéncias que se
acumulariam a outras J& existentes. Ele é gerador de
disposicdes formativas, isto &, de disposigdes que néao sO
facilitam a apropriacdo de novas competéncias mas dque
também sdo geradoras de transformacfes nos mapas cognitivos
onde estas competéncias se integram nio de uma forma
cumulativa, mas estruturante. As disposigdes formativas
estdio, por 1isso, intimamente ligadas a um poder de
reinterpretag¢aoc e reelaboracido do passado due permita ao
sujeito em formagao afirmar-se como autor mesmo nas
situacdes dque © definem como objecto de acgao. A0
articularem-se e articularem, por outro lado, as

actividades de auto-compreensao Ccom as de intercompreensao
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e as de accido estratégico, elas sao geradoras das condig¢des

de projecto.

3° Momento: Situacdes formativas e disposicbes para a

formacgdo

As consideracdes que a seguir se apresentam-se
baseiam-se num trabalho de formagdo desenvolvidos junto de
docentes/enfermeiros e de enfermeiros de saude publica com
base na descricaoc escrita que cada um dos participantes fez
da sua biografia de formagao e que serviu de suporte para
uma descricdo em pedquenos Jgrupos visando restituir a légica
do funcionamento das situagdes particularmente densas do
ponto de vista formativo. A utilizacdo da escrita e do
trabalho em pequenos grupos tinha por intencdo introduzir
instancias de objectivagdo das experiéncias vividas pelos

participantes.

Nioc nos iremos deter sobre o conteudo substantivo do
trabalho desenvolvido, mas procuraremos ftecer algumas
consideracdes sobre os problemas conceptuais com Jque nos

confrontamos.

A primeira consideracgao diz respeito & necessidade
gque tivemos de caracterizar as situacgdes formativos a
partir do trabalho de formacdo desenvolvido pelo formando
e da sua insercdo numa trajectéria de formagido cuja
temporalidade deveria ser tida em conta dado que o sentido
destas situacgdes nao se constréi na sua "interioridade™
mas na "exteriorizacado" desta, isto &, na relagdo gue as
situacdes mantém com 0OsS contextos que as antecederam e nNOS
contextos que a precederam. A narracdo biogradfica nao foi,
assim, encarada CoOmo uma descricdo biografica capaz de
restituir de uma forma mais ou WeNos enviezada o©0s
acontecimentos que a integram, mas antes como uma
interpretagdo selectiva produzida do presente e portadora
de uma dimensio projectual, isto &, marcada por um futuro
desejavel. Dito por outras palavras, o discurso produzido

sobre o passado ndo & © discurso do passado, mas um
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discurso do presente que busca reinterpretar o passado
para intervir no futurc. O trabalho de analise ndo & assim

um trabalho arqueoldgico mas um trabalho prospectivo.

Da analise conjunta das biografias formativas foi
possivel caracterizar trés ideais-tipo de situagdes

formativas.

As situacdes formativas onde o formando tende a ser
assujeitado & estrutura instituida para a situacéo,
caracterizam-se pelo facto do formando ser definido e se
definir como um objectos de formagdo e contribuem, em
geral, para a consolidagéo de disposicgdes ja cristalizadas
mais do que para a indugdo de disposigdes formativas.
Nestas situacdes predomina um regime de reprodugao da
informacdoc e os formandos tendem a "naturaliza-las" bem
como a ordem social cuja reprodugdo elas asseguram. Em
geral estas situagdes  produzem disposigdes para a
conformacdo e s3o responsavels por uma ordem cognitiva
estruturada segundo uma légica cumulativa onde o0s
diferentes saberes se acumulam e se podem substituir sem

se interrogarem mutuamente,

As situacdes formativas onde o formando aparece COmO
o seu elemento estruturante caracterizam-se pelo facto de
ele atribuir um sentido subjectivo a situacdo sem
reconhecer a arbitrariedade dos constrangimentos
objectivos. © formando define-se como sujeito de uma
situacdo estruturada por relacdes informais e pela troca
de conhecimentos entre pares. Estas situacdes sdo muitas
vezes responsaveis pela rejeicgao "intuitiva™ da ordem e
dos modelos pedagdgicos instituidos e caracterizam—se pela
sua grande instabilidade. Fstas situacdes produzem pré-
disposigbBes para a acgao individual no interior de mapas
cognitivos onde a substituicio dos saberes predomina

relativamente & sua acumulagao.

0 terceiro ideal-tipo referencia-nos as situacgbes

formativas onde o formando se define como um elemento
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estruturador da situacéo, ou seja, onde ele lhe atribui um
sentido estratégico e reconhece a arbitrariedade dos
constrangimentos objectivos da situacdo. Nestas situagdes
o formando define-se como um agente da sua formacdo e da
formacido da propria situagdo de formacao. Estas situacgbes
sio estruturadas por um regime de troca de conhecimentos
mediados pela apropriacdo metddica de informagdes. No caso
dos enfermeiros de saude comunitaria elas sdo
particularmente frequentes em contextos de trabalho
destaylorizados que favorecem nao s6 a troca de saberes
entre equipes multi-profissionais, mas que favorecem
também o reconhecimento da pertinéncia dos T"saberes
profanos"™ dos utentes dos servicos de saude. Num trabalho
semelhante desenvolvido com uma edquipe de professores
constatou-se que estas situagbes para além de se
produzirem mais frequentemente nos contextos de trabalho,
resultam da possibilidade de estes profissionais poderem
interrogar  criticamente o0s seus saberes pedagbgicos
segundo uma 1l6gica diferente da légica constitutiva destes
saberes. Estas situacbes estdo por isso assocliadas ao
exercicio de <cargos de gestao, ao aprofundamento do
didlogo multi-disciplinar ou ao envolvimento em projectos
onde intervém actores sociails "exteriores”™ ao campo
educativo. Elas pressupdemn, por isso, uma ordem
organizacional caracterizada pela flexibilidade e pela
imprevisibilidade e uma ordem cognhitiva que se nao
inscreve exclusivamente no registo da cientificidade
instituida nem no registo da organizagdo disciplinar
instituida. Elas estio associladas a produgédo de
competéncias projectuais e de mapas cognitivos onde a
l6gica da acumulagao ou da substituicaoc dos saberes parece
estar subordinada a uma ldgica comunicacional que favorece

a sua complexificacdo através da interrogagdo mutua.

A segunda consideracao diz respeito a transmutagao
das situacdes de formagao instituidas e as condig¢des que

favorecem esta transmutagdo. A analise das biografias de
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formacdo revelou-nos que nem Sempre uma situacdc formal de
formacdo instituida segundo a loégica caracteristica de um
determinado ideal-tipo produzia os efeitos atribuiveis a
esse ideal-tipo. Com uma certa frequéncia, as situagdes
instituidas que definiam o formando como objecto de
formacdo, transmutavam-se noutras onde ele se constituia
como sujeito ou mesmo agente de formacgdo. O trabalho
analitico em torno destas situacdes mutantes permitiu-nos
constatar gque elas em geral se associam & producgdo de
condicgdes materiails e simbdlicas que permitem o}
aparecimento de um "registo de interpretacgado" diferente
daquele que é dominante na situacao. Assim, se admitirmos
que é de natureza afectiva o registo de interpretacgéo
dominante na instancia familiar, as situagdes familiares
sio particularmente densas do ponto de vista formativo
quande na sua interpretacéo interfere um registo de
natureza cognitiva gque & o registo dominante na escola ou
un registo instrumental que é dominante no exercicio do
trabalho. Do mesmo modo, a "densidade formativa™ da troca
de experiéncias entre o©os dgrupos informais <que  se
desenvolvem no interior da instituic&o escolar ndo &
independente do facto de estas trocas se desenvolverem
segundo um registo afectivo ou instrumental no interior de
uma instituicdo organizada para promover um registo de
interpretacdo de natureza cognitiva. O exercicio do
trabalho também tende a ser qualificante gquando ele nao é&
exclusivamente instrumental, mas permite o desenvolvimento

de uma ordem cognitiva ou afectiva.

Estas condicdes materiais e simboélicas due @ se
associam as situacdes de formagdo mutantes induzem por
isso instéancias de mediagac caracterizadas por uma
materialidade organizacional e/ou por uma imaterialidade
simbdlica, cujo estudo podera em nossa opinido contribuir
decisivamente para a construgdo de uma epistemologia das
praticas formativas que favoreca o desenvolvimento de

praticas interpretativas mais congruentes com as
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transformacdes do campo da formagao de adultos. Com
efeito, a mutabilidade das situacdes formativas,
favorecida por estas instancias, sugere dJque O nem ©
trabalho de formacdo pode ser definido a partir da
interioridade das situacdes gque ele promove e onde ele se
desenvolve, nem tdo pouco os efeitos por ele produzido se
inscrevem directamente da légica que preside ao seu
desenvolvimento. Por um lado, o trabalho de formacgao
situa-se sempre “entre”: entre o sujeitc e o contexto,
entre o passado e o futuro, entre a adaptabilidade e a
transformacdo, entre as experiéncias e as caréncias ...,
em suma: sSitua-se sempre num intervalo que separa e
distingue ao mesmo tempo dque retine e da sentido; €& um
trabalho que favorece o questionamento das experiéncias
vividas na diferenca para as integrar em conjuntos novos
onde a separagao tende a ser substituida pelo
esclarecimento da conflitualidade; é um trabalho
simultaneamente arqueoldgico e futurolégico ou, COomo
realca Rui Gracio, ¢é um trabalho retrospectivo cujo
sentido resulta da capacidade de utilizar "o poder posto a
disposigdo por um saber acerca do porvir" (GRACIO,
1981,p.650). Por outro lado, OS efeitos das situag¢des
formativas s6 muito remotamente estao dependentes da
estrutura da intervencdo dos formadores; eles sdo antes o
resultado de um conjunto complexo de causalidades dque se
desenvolvem num tempo e num espago dque nio & o da
intervencdo do formador segundo uma logica imprevisivel

cujo controlo lhe escapa.

A 42 e tltima unidade tematica a gque demos O titule
genérico de “Contributes para uma epistemologia da
controvérsia: novos objectos e novas problematicas no
campo educativo” constitui um regresso a 1%*Unidade
Tenatica do 1°Médulo de Formagao, procurando agora situar
a construcdo da cientificidade em educacdo no contexto da
crise da modernidade educativa. Nao iremos tecer

consideracdes detalhadas sobre o seu desenvolvimento, Jja
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que ele retoma genericamente as consideracdes feitas na 3°

Capitulo deste Relatério.

Interessava apenas realgar dque nos apolaremos quer na
anidlise feita a propdsito das “perturbacbes” que a
instabilizacdo dos objectos/sujeitos educativos produziu
nas “margens” dos “discursos cientificos sobre a
educacdo”, quer na abordagem dque fizemos de problematicas
“transgressoras” das fronteiras estabelecidas pelas
dicotomias constituintes da moderna cientificidade
educativa, as quais adquiriram uma certa centralidade na

reflexao educativa a partir da década de 80.

Defenderemos, com efeito, gque a revalorizacgdo das
periferias e das margens da cientificidade e a
“transgressdo das fronteiras disciplinares” constituem
dois dos mais importantes desafios da recientifizagédo do
campo educativo, num contexto de desagregacdo das
estabilidades e das distingBes que tinham sustentado a

cientificidade educativa até meados da década de 60.

A primeira problemdtica - & revalorizagdo das
periferias e das margens - pressupde a reintrodugao do
sentido do “risco” e do gosto de trabalhar nas

instabilidades, abolido pela definigao positivista da
ciéncia e recriado por algumas das correntes que se
integraram no movimento da Educacdo Nova. Este gosto de
trabalhar nas margens ndo & apenas desejavel, mas
imprescindivel para que a impossibilidade de estabilizar a
distincdo entre factos e opinides, ou entre formagdes
tebricas e formacdes praticas se nao transforme num défice
de cientificidade, mas numa vantagem epistemoldgica

acrescida.

0 trabalho gque desenvolvemos na 3°Unidade Tematica
deste Médulo de Formagdo em torno do <conceito de
dispositivo de formagao, ao reconhecer a centralidade dos
“saberes experienciais” procurou contribuir para a

construgdo de uma factualidade educativa gque nao se
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confunde com a acumulacdo de factos e de discursos
factuais, nem com a ritualizacao dos procedimentos das
praticas cientificas que se constroem uma prévia ruptura
como as “pré-nogdes do senso comum”. Como pensamos ter
realgado ao longo deste trabalho, a factualidade educativa
& nio sb6 controversa como se constrdli na controvérsia das
opinides. Ela esta inscrita na Cidade dos Homens, ndo pode
ser definida como se pertencesse ao Reinc da Natureza e
devera ser pensada no pressuposto de que o sujeito e o©
objecto do conhecimento pertencem a um mesmo mundc, ao
mundo da polis encarado como um mundo polifdnico onde se
reconhece a cidadania, ndo sé dos “textos produzidos sobre

a educacio”, mas também dos “textos educativos”.

Reinseridas num mundo da polis caracterizado pela
polifonia, as praticas cientificas devem entender—se e
serem entendidas como praticas de nediacido discursiva
inscritas em relacdes dia-logicas que nédo 8ao de anéalise,
mas de traducdo. Elas situam-se, por isso, no campo de um

intertextualidade marcado por um irredutivel poliglotismo.

Ora, esta deslocagdo da cientificidade educativa do
campo nomolégico da andlise para © Ccampo dia-ldégico da
traducgao, reclama uma reabilitacdc do principio da
narratividade gque as ciéncias sociais e humanas tinham
rejeitado para distinguirem as suas obras de certas obras
literarias. Em ultima anélise, trata-se de reconhecer gque
os sujeitos/objecto educativos nio se limitam a dar-se a
conhecer, narrando-se, mas produzem-se na Sua propria
narrativa incorporando as narrativas produzidas sobre as

suas proéprias narrativas.

Na sequéncia da reilnsergao do sujeito e do objecto na
polis, importa também reconhecer ao objectc o direito de
colocar questdes ao sujelto e de se interessar pelas
interrogagdes gque lhe sao dirigidas, interpretando as
préprias interrogagoes e integrando esta interpretacao na

sua prépria existéncia.
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A “clinica analitica” j& tinha adoptado o principio
da narratividade como uma das suas dimensdes
estruturadoras. Definiu-o e deu-o a conhecer no campo
cientifico, aceitando os pressupostos de uma epistemologia
da observacdo onde sd o observador tem o direito de olhar,
de registar e de produzir enunciados legitimos sobre o
observado. A recientifizagio do campo educativo, ndo so
por razdes metodolbgicas, mas por opgdo ontoldgica, ética
e politica , ndo se pode limitar a reabilitar o principioc
da narratividade, mas terd de O pensar no quadro de uma
epistemologia da escuta, isto &, num contexto onde se
reconhece que o sujeito e o objecto se escutam mutuamente,

interpelando-se.

Os desafios que derivam da “transgressao das
fronteiras disciplinares” devem também ser pensados e
geridos de acordo com uma légica que, ndo é da acumulagéo
ou da ruptura com O Senso comum, mas de interpelagdo. Na
realidade, a deambulacdo que fizemos em torno dos
discursos cientificos em educagdo, para além de nos
sugerirem gque este dominio é particularmente propenso a
interdisciplinaridade, permitiu-nos definir melhor os seus
contornos. Por um lado, a diluigdo da distingdc entre
factos e opinides, a que temos feito referéncia, matiza os
propésitos de cingir esta interdisciplinaridade ao campo
dos “discursos sébios” que se teriam construidec na ruptura
com as pré-nogdes do senso comum Cu do bom senso
pedagdgico. Por outro lado, o desenvolvimento das
diferentes disciplinaridades no campo educativo nem sempre
obedeceu ao projecto positivista, onde a coincidéncia
entre as matrizes disciplinares e ©0s <Campos empiricos de
onde elas sdo originérias constitui uma  condigdo
imprescindivel ao desenvolvimentc ao progresso do saber.
No campo educativo este postulado foi, pelo contrario,
desrespeitado e, nas duas ultimas décadas, tem-se
assistido a um processo de transgressdo dos Campos

empiricos por matrizes disciplinares originarias de outros
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campos, numa ldgica de criagdaoc de descoincidéncias
articuladas que ja nao permite definir a
interdisciplinaridade como cooperacdo entre diferentes
disciplinaridades na esclarecimento de um objecto

parcelarmente elucidado por cada uma delas.

F no aprofundamentc destas tendéncias gque 1importa
pensar a multireferencialidade educativa 3Jj& mnédo como
complementaridade, mas coOmo rede de interpelacbes entre as

disciplinaridades e entre estas e as opinides.

As consideracgdes gque tecemos acerca das relagdes
entre Formacdo e Trabalho evocam esta multireferencialidade
interpelativa. Na realidade, para além de incidirem sobre
um conjunto de fendmenos intrinsecamente transgressores das
fronteiras entre o educativo e © nio-educativo, estas
consideracdes procuraram interpelar o campo da formacao
recorrendc a instrumentos cognifivos construidos pelas
wciéncias do Trabalho”, ao mesmo tempo dque se procurou
realgar as potencialidades formativas do exercicio do
trabalho recorrendo a instrumentos cognitivos das chamadas
wciépncias da Formacdo”. Este campo de andlise &, por outro
lado, densamente povoado  por "“objectos ndmadas” ou
“objectos ambulantes” - objectos que sao simultaneamente da
esfera do individual e da esfera do social, objectos dque
pertencem simultaneamente & esfera educativa e a esfera do
trabalho, objectos gque podem ser pensados no registo de
cognitividade auto-reflexiva e no registo de uma
instruméntalidade impositiva - e gque ndo sé€ limitam a
transportar os pélos que OsS definem, mas redefinem estes
pbélos, reinterpretam-nos ¢ 530 mesmo capazes de os trairem.
Trata-se, portanto, de objectos instaveis, construidos numa
racionalidade compbsita que dificilmente convivem com uma
multireferencialidade construida em torno de um conjunto

referencialidades mais ou menos estivels.

£ neste espago de instabilizagao dos espacos e dos

tempos dos objectos estandardizados que tinham permitido a
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coexisténcia de pontos de vista disciplinares sem diluicgédo
das suas fronteiras tebéricas e dos seus territdérios
empiricos, que se construiu a cadeira de Andlise Critica
das Teorias em Educagdo engquanto espaco formative gue
procura promover uma recientifizacgdo do campo educativo na
afirmacdo das potencialidades da mesticagem ontolégica e
epistemoldgica, e no recophecimento dos limites do trabailho
de purificacgao metodolégica inscrito no projecto

positivista de construgdo das Ciéncias Positivas.
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3.3 - Da ordenagéo das problematicas & construcéo do programa

_ No ponto 3.2 procuramos descrever com algum detalhe o
projecto de formagdo gue Procuramos desenvolver na cadeira
de Andlise Critica das Teorias em Educagdo. Este projecto
organiza-se em torno de um conjunto mais ou menos
sequenciado de wunidades tematicas dque, mais do due
contetidos a ministrar, constituem A&reas problemdiicas a
debater no decurso do trabalho de “bricolage pedagdgica”

que estrutura este projecto.

O programa da cadeira, cuja descricdo detalhada e
esquematizada nos propomos fazer agora, organiza—-se em
forno de trés modulos de formacdo integrando conjuntos mais
ou menos consistentes de unidades tematicas. Estas sao, por
sua vez, susceptiveis de serem descritas com mais detalhe
através de um conjunto de itens que, mals do dque uma
desagregacdo de contelddos a desenvolver no trabalho de
formacdo, nos referenciam as dimensdes analiticas a ter em

conta.

Apesar de neste Relatdério apresentarmos uma
distribuicdo das unidades tematicas ao longo das 15 sessles
de 4 horas destinadas a esta cadeira, convém alertar que se
procurou assegurar uma grande permeabilidade entre as
diferentes unidades temdticas de forma a possibilitar uma

gestdo mais flexivel do tempo.

Apesar dos itens em que se desagrega cada uma das
unidades teméaticas, ou melhor, apesar das dimensoes
analiticas tidas em conta no desenvolvimento de cada uma
das unidades tematicas, Jj& estarem implicitos na andlise
feita no ponto anterior, interessa agora apresenté-los de
uma forma mais condensada, mesmo correndo o risco de

duplicar um trabalho j& realizado.
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1°MODULO

A PRODUCAO SOCIO-HISTORICO E EPISTEMOLOGICA DAS
CONDICOES DE CIENTIFIZACAO DO CAMPO EDUCATIVO

Como j& assinaldmos este module desagregasse  em
quatro unidades teméaticas estado previsto gue cada unidade
temadtica seja abordada numa sessdo de 4 horas. Em geral,
cada uma destas sessdes inicia-se com uma exposicio da
nossa parte (cerca de 1 hora) com base num conjunto de
acetatos distribuidos previamente aos estudantes, a que se
seque um debate, por vezes, estruturado em torno da

discussio de um texto.

Neste médule de formagdo pretende-se discutir o
processo de produgido da moderna cientificidade educativa
articulando-a com a produgdo das modernas subjectividades
educativas, com o intuito de discernir as ambilguidades
constituintes da cientificidade educativa e de caracterizar
os limites do “trabalho de purificacgao metodoldogica” em gue

assentou a cientifizacdo do campo educativo.

As tematicas abordadas neste mdédulo estruturam-se em

torno de quatro eixos analiticos:

l)relagdes entre 0s “discursos cientificos”
produzidos sobre a educagdo € OS5 “discursos educativos”

originarios tanto do poder politico como dos educadores;

2)relacgdo entre as dicotomias constituintes da
moderna cientificidade educativa e estruturacgéao das

disciplinaridades que a constituem;

3) discussdo da nogdoc de aplicagdo de saberes

cientificos e das “racionalidades” que a sustentam;

4) modelos de cidade educativa subjacentes aos

projectos de cientifizacgéao do campo educativo.
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12 UNIDADE TEMATICA

A CONSTRUCAO SOCIAL DA AUTONOMIA RELATIVA ENTRE O
PEDIDO DE CIENTIFIZACAO DO CAMPO EDUCATIVO E A INSTITUICAO
DA EDUCACAO COMO CIENCIA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) A génese do professor urbano e a cientifizacgido do

campo educativo
1.1 - A educacdo como instrugio
1.2 - A educacio e a “salvagdo das almas”

1.3 - A educacado eficiente e a produgdo histdérica do
“bio-professor”: referencia breve ao processo de
medicalizacdo da educagdo e as actuals tendéncias para a

sua revalorizagao.

2) A génese dos Estados-Nagao, as modernas concepgdes
de Reforma Social e a construgdo do campo educativo como
Ciéncia

2.1) A educacdo entre a Ciéncia e a Arte;

2.2) Da Psicologia aplicada a educacdo a Pedagogia

aplicada & Psicologia;

2.3) A Psicologia da Educagdo, a construgdoc dos
Estados-Nagdo e a naturalizacgéo das “modernas

individualidades” educativas e socials;

2.4) Da Psicologia do Desenvolvimento a4 Psicologia
das Médias: conflitualidades tebricas e especificidades

nacionais do processc de construgdoc dos Estados-Nagdo
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22 UNIDADE TEMATICA

A “INVENCAO” DA DICOTOMIA ENTRE O INDIVIDUAL E O
SOCTIAL NO CAMPO EDUCATIVO: CONDICOES SOCIO-HISTORICAS E
EPISTEMOLOGICAS

Dimensdes analiticas privilegiadas

1)Durkheim e o sociologismo em educagao IL:
...da purificac¢io metodoldgica

1.1 - A hierarquizacdo epistemolégica da acgao
educativa: as Ciéncias, as Teorias, as praticas e a
pedagogia;

>

1.2 - Da homogeneizagdo metodoldgica a hierarquizagao
epistemolégica: concorrencialidade e cooperacdo tedrica

entre o “individual” e o “social” na moderna cientificidade

educativa;
1.3 - Poder e Autoridade do Educador Durheimeano:
formacdes tebricas, formacdes praticas e formacgdes

pedagbdgicas como teorias/praticas.
2)Durkheim e o sociologismo em educacdo Il:
...a construcdo social do objecto purificado

2.1 - A questdo dos fins em educagéao: das Ciéncilas da

Moral & moral como Ciéncia Social;

2.2 - A problemidtica da socializagdo: do individuo

socializado a “natureza” das socliedade;

2.3 - Poder e Autoridade do Educador Durkheimeano: da

delegacdo do poder dos fins a autorizacdo dos meios.

3) Consideracdes em torno da nogdo de aplicagao
cientifica I: o educador como técnico instrumentado/o

educador como técnico (in) formado.
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32 UNIDADE TEMATICA

O MOVIMENTO DA “EDUCACAO NOVA”: A MODERNA
CIENTIFICIDADE ENTRE A POLIS E A NATUREZA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) Cilientificidade e cidadania no Movimento da

Educacgdo Nova
1.1 - A afirmacédo da cientificidade comoc oposigao;
1.2 - A “metéafora horticola” na Cidade Humana;

1.3 - Modelos de cidade e modelos pedagbgicos: da

cidade da inspiracdo a cidade industrial.

2) Da Pedagogia cientificamente ilustrada ao Pedagogo

Cientista

2.1 - O Pedagogo instrumentalizado: a Pedagogia como

aplicagdo instrumental da Psicologia;

2.2 - 0O Pedagogo instrumentado: a Pedagogla como

aplicacio cognitiva da Psicologia

2.3 - 0O Pedagogo Cilentista: a Pedagogia Cientifica

como projecto de emancipagao.

3) Consideracdes em torno da nogao de aplicacgéao
cientifica II: o educador como técnico instrumentado/o
educador COomo técnico (in) formado/o educador como

funcionario da emancipacgéo.
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42 UNIDADE TEMATICA

A PEDAGOGIA EXPERIMENTAL E A IRRESISTIVEL SEDUCAO
PELOS MEIOS: DA QUALIFICACAO DA PEDAGOGIA A DESQUALIFICAGCAO
DOS PEDAGOGOS

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) A Pedagogia experimental ou © “regresso” da razao

técnica

1.1 — A biparticdo anunciada: o impossivel “discurso”
dos meios sem fins;

1.2 - A tripartigdo sonhada: pedagogla empirica,
pedagogia experiencial e pedagogia experimental;

1.3 - Da unificacdo da Pedagogila a disperséo

hierarquizada das Ciéncias do Pedagdgico

1.4 - Quantificagdo e “desqgualificacao” no campo
pedagdgico
2) Os “défices” de cientificidade e o dualismo

metodoldégico das ciéncias: interesse técnico e interesse
pratico
5.1 - Da “naturalizag8c do humano” a “humanizagéo do

natural”;

2.2 - A instrumentalidade e a instrumentalizacdo no

campo cientifico;
2.3 - O experimental e o experiencial: centralidade e
marginalizacgdo da experiéncia.

3) Consideragdes em torno da nocgdo de aplicagao
cientifica III: interesse pratico, interesse técnico e

interesse emancipatério.
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2 °MODULO

“OENTROS E PERIFERIAS DA MODERNA CIENTIFICIDADE
EDUCATIVA NUM CONTEXTO DE CONSOLIDAGAQ,
CRESCIMENTO E CRISE DOS SISTEMAS EDUCATIVOS”

As problemdtica integradas no segundo médulo de
formacdo distribuem-se por trés unidades tematicas
incidindo sobre trés discursos “cientificos” sobre a
educacdo particularmente sensiveis as perturbagdes no
trabalho de purificacgao metodoldgica desenvolvido pelo
projecto de construgao de uma cientificidade positiva no

campo da educagéo.

Dado que se pretende néao s6 disponibilizar um
conjunto de informacgdes sobre o contelido e a estrutura
destes “discursos cientificos”, como rambém contribuir para
a produgdo de disposigdes gue promovam a sua analise
critica, optou-se por abordar cada uma das unidades
tematicas em duas sessdes de 4 horas cada. Tal como foil
referido para o modulo anterior cada uma destas sessbes
inicia-se com uma exposicdo da nossa parte (cerca de 1
hora) com base num conjunto de acetatos distribuidos
previamente aos estudantes, a dque sSe sedue um debate, por
vezes, estruturado em torno da discussao de um texto, se
bem que na l*sessdoc de cada médulo se alongue o tempo
distribuido para a exposicdo e na ?%2sessao o tempo

destinado & discusséo.

Para além de alguns dos elxos analiticos que
estruturam as problematicas abordadas no 1° Mdédulo, a

saber:

l)relacdes entre 0S “discursos cientificos”
produzidos sobre a educacido e os “discursos educativos”

originarios tanto do poder politico como dos educadores;
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2) discussdo da nocdo de aplicagdo de saberes

cientificos e das “racionalidades” gue a sustentam;

3) modelos de cidade educativa subjacentes aos

projectos de cientifizagdo do campo educativo;

procura-se dar uma é&nfase particular as modalidades
através das duais os discursos que Sé construiram na
periferia da moderna cientificidade educativa reelaboraram
as perturbacdes no trabalho de “purificagdo metodolégica”,

referenciando-as aos seguintes eixos:

1) Relacdes entre os “discursos sabilos” e “discursos

profanos”;

2) Relacgdes entre matrizes tedricas e campo

empiricos;

3) Relacdes entre praticas de investigacéo e praticas

de intervencdo.
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12 UNIDADE TEMATICA

O “DISCURSO PSICANALITICO SOBRE A EDUCACAO”: DA TERAPIA A
CRITICA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) Consideracdes preliminares sobre o estatuto
epistemoclégico da psicanélise: as concepgdes de FOUCAULT,
ATLAN, HABERMAS, ALTHUSSER e POPPER

2) a Psicanadlise como saber positivo “transposto”

para o campo educativo: crénica de uma relacdo impossivel

2.1 — “Moralismo” e “normatividade” na definicdo dos
fins desejaveis da educacao “psicanaliticamente
esclarecida”;

2.2 - A psicanéalise das criancgas, pedagogia

psicanalitica e fundamentac&o psicanalitica da pedagogia;

2.3 — A Psicanalise e o “desenvolvimento afectivo da
crianca”: dos saberes contextualizados “normatividade das
leis;

2.4 - Situacdo analitica e situacéao pedagdgica: para

uma “naturalizacdo” da modernidade educativa

3) A Psicanalise como saber técnico aplicado a
educacgdo: da “marginalidade” subversiva a ortopedia

educativa

3.1) A familia, a Escola, o© Pai, o Professor, a
Crianga e o) Aluno: da construgao tedbrica a

descontextualizacdo institucional;

3.2) A orientagdo psico-terapéutica do “discurso
psicanalitico em educacao”: “dispositivos de normalizagdo”

e despistagem da “anormalidade”;

3.3) A Psicanalise, as “pedagoglas compensatérias” e
a meritocracia: do conflito intra-psiquico & harmonia

pedagodgica;




330

4)Consideracdes acerca do “destino s6écio-pedagdgico”
dos saberes analiticos e do “destino epistemolégico” da

clinica analitica.

5) A Psicanadlise como saber critico da instituicédo

educativa: da clinica a intervengédo sbcio-institucional
5.1) A Psicanadlise como “ciéncia aplicada” ao campo
pedagégico: da elucidagao a dentncia;

5.2) Do conflito infrainstitucional ou psicofamiliar
ao conflito suprainstitucional: da reabilitacdo da clinica

a elucidacdo da mediagado;

5.3) BAnalise e intervengcédo na sbcio-psicanalise
institucional: contributos para uma praxeologia da
intervengéo;

5.4) Trabalho biografico e hermenéutica: observagidoc e

escuta na interpretagdo partilhada;

5.5) Da positividade do saber & investigagdo/acgdo:

consideracdes em torno do “dispositivo analitico”

6) Consideracbes em torno da nogdoc de aplicacgao
cientifica IV: da racionalidade cognitivo-instrumental a

accdo comunicacional
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22 UNIDADE TEMATICA

O “DISCURSO PSICOSSOCIOLOGICO SOBRE A EDUCACAO”: DA
DINAMICA. DOS PEQUENOS GRUPOS A ANALISE INSTITUCIONAL

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) O estatuto epistemoldgico da psicossociologia ou
as dificuldades de homogeneizar a “purificagdo” dos
“objectos transfugas”: da “purificagdo” do objecto a

indeterminacao das fronteiras

2) A experimentagdoc social e a experimentagao
laboratorial no “discurso psicossocioldgico”: a ambiguidade

do estatuto metodoldégico do pequenc grupo

2.1) O pequeno Jgrupo como <Ccampo de observagio: a

Psicologia Social;

2.2) O pequeno grupo como objecto de estudo e espago

de aprendizagem: Kurt LEWIN e a psicossociologia;

2.3) O pequeno Jgrupo Como insténcia de elucidagdo: ©

trabalho psicanalitico nos pequenos grupos;

2.4) O pequenc dJgrupo COmo instancia de intervengao

institucional: a sbcio—analise institucional.

3) Considerag¢des acerca dos estatutos metodolégicos
dos “objectos hibridos”: coincidéncias e descoincidéncias

das teorias e das empirias.
4) Os “discursos psicossocioldgicos em educagdo”:

4.1) Formalidades e informalidades na relacao
pedagégica: a aplicagao cognitiva da psicossociologia a

educagao;

4.2) A ‘“pedagogia de grupo”: instrumentalizagao e

aplicacdo instrumental da psicossociologia a educagao;

4.3) Psicoterapla e Pedagogia Institucional: auto-

gestao, burocracia e denuncia;
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4.4) Soécioc-andlise e intervencdo institucional: do

“discurso da critica” & critica como “discurso”.

5) Consideragdes em torno da nocdo de aplicacgao
cientifica V: do dispositivo de analise ao dispositivo de

intervencdo.
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3= UNIDADE TEMATICA

O “"DISCURSO SOCIOLOGICO SOBRE A EDUCACAO”: DO FUNCIONALISMO
CRITICO A CIDADE EDUCATIVA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) o “estadocentrismo” no “discurso socioldbgicoe sobre

a educacao”:

1.1) O politice como encarnagdac do social: os

discursos da consagracio e os discursos da denuncia;

1.2) A igualdade de oportunidades como ordem de

justificagdo simples;

1.3) A “objectividade” e a critica na Sociologia da

Educacdo;

1.4) A  construcgdo socioldgica da escola Como
miniaturizacdo do Estado e a construgdo socioldgica do

aluno como miniaturizacdo da familia.

2) Globalizacdo e crise do Estado no “*discurso

socioldgico em educagdo”:

2.1) A transestatizacdo da acgdo educativa: a
intensificacdo do tempo, a complexificagé&o das ordens

justificativas, a descoincidéncia das légicas da acgdo....

2.2) A transnacionalizagao do (s) espacgo(s)
educativos: culturas nacionais e interculturalismo, o)

estado do local e ¢ Estado Leocal...

2.3) A trans—educacdo no campo educativo:
centralidade do campo pedagbégico e marginalizagdo dos
pedagogos, 0 desenvolvimento do envolvimento, a

centralidade das margens...

3) 0 “regresso das velhas problematicas” e &

perturbacdo das dicotomias:
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3.1 - YO desvio 1linguistico” da sociologia: a
etnometodologia, a sociologia das representacdes sociais e

a2 sociologia da cognicdo;

3.2 - 0O “sadbio” e o T“profano” no discurso

sociolégico: a ruptura, a subordinacio e a “tradugio”

3.3 - Da justificacdo simples & justificacio
compOsita: da “narrativa sociolégica” as “narrativas” no

“discursos do socidlogo”.

4) A Sociologia da Escola e a Sociologia do Oficio do
Aluno: o enredo como estilo de reescrita e de argumentacao

sociclégica.
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3°MODULO

OS FACTOS CONTROVERSOS E A CONTROVERSIA NOS
FACTOS: CONTRIBUTOS PARA UMA RECIENTIFIZAGAO DO
CAMPO EDUCATIVO

Este 1dltimo mbédulo de formacdo integra quatro
unidades tematicas, trés das quals abordam problematicas
cuja escolha é definida em fungédo dos temas de dissertacgao
dos estudantes ou em funcdo da sua actualidade politica ou

cientifica.

A escolha destes problemas obedece, no entanto, a
critérios derivados das determinantes especificas da
cadeira de Andlise Critica das Teorias em Educagdo.
Procura-se, com efeito, gue eles permitam ilustrar a
nultiplicacdo dos objectos hibridos no campo educativo e a
impeossibilidade de “trabalhar” com estes objectos
recorrendo aos procedimentos de “purificagdo metodolégica”
desenvolvidos pela moderna cientificidade educativa.
Pretende-se, deste modo, retomar as problemdticas abordadas
no 2°Médulo de Formacdo de forma a aprofundarmos algumas
das tendéncias que podem anunciar os desafios centrais da
recientifizacdo do campo educativo sintetizados da

42Unidade Tematica deste Médulo de Formagao.

Poder-se-ia, portanto, afirmar gque as problematicas
integradas neste 4°Médulo de Formacdo serdo desenvolvidas
em torno de alguns dos eixos analiticos j& referenciados no
1° e 2°Mbédulos de Formacdo, atribuindo-se uma importancia

acrescida aos seguintes:
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l)relacgles entre 0s “*discursos cientificos”
produzidos sobre a educacdo e os “discursos educativos”

origindrios tantc do poder politico como deos educadores:

2) Relacdes entre os “discursos sabios” e “discursos

profanos”;

3) Relacles entre matrizes tebricas e campo

empiricos;

4} Relacdes entre praticas de investigacgdo e préaticas

de intervencio.

A abordagem em torno destes eixos de referéncia
estrutura-se em torno de um conjunto de preocupacdes,
dentre as quais interessa realgar aquelas dque se prendem

com:

- o0 desenvolvimento de uma multireferencialidade
interpelativa construida na gestdo da articulagdo das
descoincidéncias entre objectos empiricos e matrizes

disciplinares;

- o aprofundamento de uma mesticagem epistemoldgica
gue permita redefinir as ambiguidades constituintes da
cientificidade em educagdoc, J& ndo as encarando como
“defices de cientificidade” mas como vantagem

epistemoldgica acrescida;

- a possibilidade de repensar as dicotomias inscritas
nestas ambiguidades como complementaridades contraditérias

e ndo somo sistema estruturado de oposigdes.

Prevé-se que destinar uma sessdo de 4 horas a cada
unidade temAtica, obedecendo a sua estruturagdo a uma
légica semelhante & gque tinha sido desenvolvida nos
restantes mddulos de formacdo, a saber: cada uma destas
sessdes inicia-se com uma exposicdo da nossa parte (cerca
de 1 hora) com base num conjunto de acetatos distribuidos
previamente aos estudantes, a que se segue um debate, por

vezes, estruturade em torno da discussaoc de um texto.
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Pelos motivos atrads expostos, quer as problematicas
integradas nas unidades tematicas quer as dimensdes
analiticas privilegiadas para a sua abordagem, constituem
apenas uma ilustragdo de um possivel desenvolvimento deste

médulo de formacio.
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12 UNIDADE TEMATICA

EDUCAGAO E TRABALHO: CONTRIBUTOS PARA-A CONSTRUCAO DE
UMA EPISTEMOLOGIA DA MEDIACAQ

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) A produgdo sdécio-histérica das relagdes entre
formagcdo e trabalho: a formacdo enquanto instancia de
"socializacdo profissional™ e como mecanismo de regulacio

social

1.1 - A complexidade tecnoldgica dos contextos de
trabalho e a complexidade tecnoldgica das qualificactes dos
postos de trabalhado: a necessidade de uma distingdo

analitica;

1.2 - “Qualificacao” dos postos de trabalho,
“gqualificagdo” dos trabalhadores e estrutura dos empregos:

da descoincidéncia articulada a desarticulacdo da

descoincidéncia;

1.3 - Formagdo e Trabalho: crénica de uma relacgdo
infeliz;

1.4 - Trabalho e Cidadania: a formacgd3o como insténcia

de construcdo de uma cidade laboral.

2) A organizagdc sécio-técnica do trabalho: as

dimensdes produtivas e cognitivas do exercicio do trabalho

2.1 - A "qualidade" como instrumento de gesti3o do

incerto e de producgdo de uma nova ética do trabalho

2.2 - QOrganizagbes qualificantes: os novos desafios a
formacao
3 - Dispositivos e sistemas de formagédc: pressupostos

epistemoldgices, tedbricos e metodoldégicos da investigacdo e

da intervencdo.
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22 UNIDADE TEMATICA

DA CIDADE QUALIFICADA A CIDADE QUALIFICANTE : CONTRIBUTOS
PARA A CONSTRUGAO DE UMA EPISTEMOLOGIA DA PARTTLHA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) Breves consideracdes sobre a invencdo social da
qualidade em educacgdo: sistemas qualificados e sistemas

qualificantes.

2) A abordagem tecnicista da qualidade, o mundo

industrial e a polis educativa:

2.1 - Do Estado Educador ao Estado Avaliador: o
controlo da qualidade, as “escolas de exceléncia” e o

mercado escolar;

2.2 - Justiga e Jjusteza nos sistemas educativos
qualificados: da igualdade de oportunidades & eficéicia

educativa;

2.3 - A cilentificidade educativa: da qualificacdo da
educagdo a desqualificacdo dos educadores; s

2.4 - “Saberes tebricos”, “saberes tecnologicos” e

“saberes praticos” em educagdo: regulacdo critica e

subordinacdo funcional.
3) As qualidades da polis educativa qualificante:

3.1 - Justica(s) e justificac¢des no campo educativo:

da légica do mercadc ac principio da comunidade;

3.2 - Autonomia e dependéncias da accdo educativa: o

reforgo das dependéncias como exercicio da autonomia;

3.3 - Para uma “cientifizacdo” da formacéo
qualificante: a investigagdc entre a positividade e a

critica;
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3.4 - Para uma organizagdo qualificante da polis
educativa: da articulagioc funcional & “desadaptacdo” da

critica.
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32 UNIDADE TEMATICA

A DINAMICA DA FORMATIVIDADE NA FORMACAO DE ADULTOS:
CONTRIBUTOS PARA UMA EPISTEMOLOGIA DA ESCUTA

Dimensdes analiticas privilegiadas

1) A crise dos modelos de escolarizagidc na formacio
de adultos:

1.1 - Crise do taylorismo e das concepcgdes

essencialistas de formagio e de qualificacdo;

1.2 - O Trabalho, a Formag¢do e a reconfiguracdo das

suas independéncias

1.3 - 0O formal e o informal na formacdo: da

subordinagdo funcional & interdeterminacdo;

1.4 - Formagdo e Investigaciao: da aproximacgdo

institucional a acgio comunicacional;
1.5 - A crise da Ciéncia e a Ciéncia da crise.
2) Do sistema & dinédmica da formatividade
2.1 - 0 “mosaico” cultural e a auto-didaxia;

2.2 - Experiéncia e Saber no campo da formacic: da

acumuliacdo a recomposicio:;

2.3 - A necessidade de repensar as necessidades: da
formacéo centrada nas caréncias a formagdo ocupada com as

experiéncias;

2.4 - Das narrativas de formagdo & formacido das

narrativas: para uma formac¢do (n)da multi-temporalidade;
3) Dispositivos e situagdes de formacio

3.1 - O dispositivos de formagdo e o trabalho dos

formadores;

3.2 - Da “neutralidade” activa & implicacgloc simbdica;
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3.3 - “Interioridades”, “exteriorizacgdes” e trabalho

de formacio:

3.4 - Dispositivos e disposig¢bes formativas: para uma

praxeclogia da “formagdo mutuante”.

4) Da Observacado a Escuta no campo da formacdo.
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42 UNIDADE TEMATICA

CONTRIBUICOES PARA UMA EPISTEMOLOGIA DA CONTROVERSIA: NOVOS
OBJECTOS E NOVAS PROBLEMATICAS NO CAMPO EDUCATIVO

Dimensdes analiticas privilegiadas

As dimensdes analiticas privilegiadas nesta unidade
tematica incidem nos dominio onde é particularmente urgente
repensar a cientificidade em educagdo. Reteremos, por isso,

05 seguintes dominio de reflexdo:

1) Reparticao metodoldgica dos objectos e

recientifizag&o reticular do campo educativo.

A importéncia da reflexdo neste dominio deriva do
facto de se pensar ser urgente pensar as relacdes entre as
disciplinaridades educativas como uma rede de interpelacgdes
e nao como hierarquia epistemoldgica ou cooperacdoc de
saberes que raramente se interceptam. Serd posta em realce
a tendéncia para a “transgressio” das fronteiras e dos
pontos de vista disciplinares resultantes da proliferacdo
de objectos hibridos e da consequente instabilizacdo dos
espagos e objectos estandardizados onde a coexisténcia de
pontos de vista (disciplinares) n&o implicava a diluicso
das fronteiras e dos territdérios empiricos, para salientar
os contornos de uma multireferencialidade interpelante que
se constrdi na gestdo da das descoincidéncias entre

matrizes disciplinares e empirias.

2) A centralidade das margens da moderna

cientificidade educativa.

Apesar de ndo ter sido consumada, esta cientificidade
reticular ou esta multireferencialidade interpelante foi
anunciada nos discursos periféricos da moderna
cientificidade educativa. Interessa, por isso, recriar
estas periferias atribuindo-lhes uma centralidade reflexiva

e valorizando sobretudo o seu gosto de trabalhar nas
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margens, nas instabilidades, Dnos e5pagos impuros e nos
tempos profanadores dos templos disciplinares. A mestigagem
epistemolégica como dimensdo estruturadora da
cientificidade reticular, subentende a reinvengao do gosto
pelo risco e, por 1isso, a regeneracio das margens e das

instabilidades da moderna cientificidade educativa.
3) A recriacdo do principio da narratividade

A moderna cientificidade educativa construi-se sob ©
dominio tutelar das “tecnologias do olhar”. A factualidade
e a objectividade estdo intimamente ligadas a esta
“naturalizacio” do olhar como instrumento exclusivo de
acesso a verdade; o observador e o observado pertencem a
mundos diferentes e sé o primeiro tem legitimidade de
narrar o segundo j& que sb ele é capaz de produzir um olhar
legitimo. A reinsexgdo do principic da narratividade no
campo cientifico de onde ele nunca este ausente, €& um
imperativo de uma recientifizagdo que procure situar quer o
sujeito quer o objecto no mundo da polis. ©No campo
educativo cuja factualidade é construida nas narragdes — 0OS
factos educativos ndo se limitam a narrarem-se mas
constroem-se nestas narrativas e incorporem as narrativas
que s&o produzidas sobre eles - a cientificidade tem de se
pensar como mediagdo “discursiva”, como intertextualidade
construida num espaco dia-légico estruturado pelas praticas

de “traducgdo”.

4) Pensar as dicotomias produzidas na purificacgao
metodolégica das ambiguidades constituintes, ndo <como

oposicgdes mas como complementaridades contraditérias.

Trata-se de reconhecer nas ambiguidades constituintes
da cientificidade em educagdc uma vantagem epistemolégica

acrescida.

A crise do Estado-Nagao foi responsavel pela
multiplicacdo de cobjectos que nao se inscrevem na dicotomia
individuo / sociedade, mas que S&0 e nao Sa0

simultaneamente individuo e sociedade.
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A diluicdo da distingdo entre educativo e nao-
educativo foi acompanhada pela instabilizacdo da dicotcmia
entre desenvolvimento e adultez e pelo gquestionamento de
uma temporalidade onde a distribuicdo sequenciada do tempo
se confundia com a atribuicao de uma ordem causal
sequenciada. Interessa aprofundar esta instabilizacdo
inserindo=-a numa multitemporalidade gue contribui
decisivamente para a reabilitacgdo dos tempos turbulentos,

dos tempos intensos e dos acontecimentos.

A diluicdo da distingdo entre factos e opinides que &
também uma consequéncia da crise da positividade e da
normatividade na ciéncia, & particularmente intensa no
campo educativo. Interessa aprofunda-la e inseri-la numa
accdo comunicacional desenvolvida num espa¢o polifénico,
propenso ao desenvolvimento de praticas de traducaoc dque,
embora, possam contribuir para o reconhecimento dos limites
dos “pontos de wvista” nao se insinuam como © espago dos
pontos de vista, mas afirmam-se ¢como uma competéncia

inserida numa “gramatica da interpelagao”.

£ também nesta gramatica da interpelagdoc que
interessa aprofundar a diluigdo da dicotomia sujeito

/objecto.
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