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Introdug¢ao

Este texto constitui a versdo escrita — reformulada e desenvolvida — de uma conferéncia realizada na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa¢do da Universidade do Porto (doravante FPCE_UP), em 9 de
maio de 2024, integrada no painel “A Psicologia e as Ciéncias da Educa¢do na Universidade do Porto:
contexto, afirmacdo e formac¢do”, no dmbito das comemora¢des dos cinquenta (50) anos do 25 de Abril.
Sem ter a pretensdo de fazer uma genealogia das Ciéncias da Educacdo (CE) neste contexto politico e
institucional, retomei alguns dos requisitos analiticos desta abordagem, para articular as indeterminac¢des
com as interdetermina¢des, tendo em conta os contextos politicos, epistemolégicos e pedagdgicos desta
nova area cientifica. Deste modo, em lugar de propor uma abordagem histdrica e sequenciada, optei por
referéncias a esta historicidade, subordinando-a a trés dimensdes analiticas privilegiadas nesta abordagem.
A primeira pretende dar conta da conjuntura politica e institucional que possibilitou a criacdo desta érea
cientifica com as particularidades que vou evidenciar. Trata-se de uma conjuntura que envolve decisGes
macropoliticas que transcendem as areas de intervenc¢do dos/as principais autores/as, mas que as tornaram
possiveis. Na segunda dimensao, propus uma reflexao sobre as transformacdes deste dominio cientifico de
formacdo e investigacdo. A terceira procura explorar os espacos de possibilidade de recriar a matriz

origindria, fazendo referéncia aos desafios que importa protagonizar e assumir.
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O pedido social da recriagdo da formagdo e da investigacdo em Ciéncias da Educa¢do

A Llei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em outubro de 1986, propde e inspira importantes
transformac¢des quantitativas e qualitativas no campo da Educacdo. Para além do alargamento da
escolaridade obrigatéria, este documento exorta a uma mudanca qualitativa em véarios dominios. Em
primeiro lugar, admite-se que as mudancas sociais supdem uma escola mais inovadora e interveniente, sendo
que esta se reconhece numa nova complexidade educativa em que se tendem a diluir as fronteiras entre o
escolar e o ndo escolar. Esta diluicdo supde a criacdo de novas figuras profissionais que se distinguem dos/as
professores/as e em relacdo as quais se espera possuirem uma formacao criativa e reflexiva. Emergem, assim,
novos espacos profissionais com um perfil relativamente indeterminado, razdo pela qual a sua formagao
pode néao se referenciar exclusivamente a um perfil profissional delimitado previamente, mas pode ser, em
grande parte, produzido pela prépria formagdo. Torna-se, deste modo, possivel pensar novas formagdes e
uma nova cientificidade desconetadas da sua vinculagdo exclusiva e instrumentalmente subordinada a
formacdo de professores e as didaticas especificas. Sem lhe definir os contornos, a Lei de Bases do Sistema
Educativo torna possivel e desejdvel uma reinven¢do da formacéo e da investigacdo em CE. Estes contornos
sdo fundamentalmente da responsabilidade das instituices de formacgéao.

Por outro lado, o desenvolvimento das Escolas Superiores de Educacdo (ESE) acarretou a reconversao
profissional dos/as seus/suas docentes, de forma a que pudessem aceder aos graus académicos necessarios
ao acesso a carreira e adquirissem competéncias no dominio da formac¢édo de formadores, nomeadamente,
no dominio da formacgdo de professores. Também as transformag¢des da procura do Ensino Superior e a sua
heterogeneizacdo, particularmente intensa com o crescimento de uma procura de puablicos adultos,
envolvendo-se em processos de reconversdes profissionais que supdem o reconhecimento da sua
experiéncia e saberes, e apelam para importantes transformacdes do trabalho pedagdgico a desenvolver
neste nivel de ensino/formacdo. Por outro lado, o reconhecimento da autonomia alargada do Ensino
Superior, nomeadamente do Ensino Universitério, permitiu-lhe desenvolver formag¢des inovadoras,
associando-as a novas areas cientificas que, ndo estando previamente configuradas, possibilitam que estas
formacdes possam ser desenvolvidas no decurso dos processos formativos, articulando formacdo com
investigacdo, com a intervencdo e a incorporacdo das experiéncias sociais dos/as destinatarios/as.
Finalmente, a definicdo complexa e holistica do educativo — ndo o restringindo ao escolar — supde um olhar
atento as questdes da salde, do servico social e das dimensGes comunitérias da educacdo da crianga.

Estas tendéncias estdo ainda associadas a um conjunto de desafios a protagonizar pelas Universidades
que explicitimos numa comunicacdo, apresentada na Reitoria da Universidade do Porto, dedicada as
experiéncias inovadoras desenvolvidas.

Intitulada “A licenciatura em Ciéncias da Educa¢do: uma experiéncia na corrente contra a corrente”, esta
comunicacdo foi fundamentalmente dirigida a docentes envolvidos/as noutros projetos de formagéao, razéo

pela qual acentuei essencialmente a sua pertinéncia externa.




Em primeiro lugar, realcei que esta licenciatura protagoniza simbolicamente a possibilidade de articular
a formag¢do com uma investigacdo associada com as praticas sociais, numa légica da critica que nédo se reduz
a sua aplicacdo cognitiva ou instrumental. De certa forma, ela protagoniza algumas das dimensdes
investigativas que vieram a ser valorizadas no ja célebre relatério do Massachusetts Institute of Technology
(MIT) sobre a revolucdo da convergéncia.

Em segundo lugar, o facto de a Licenciatura em Ciéncias da Educa¢do (doravante LCE) ser protagonizada
por uma pluralidade de profissionais intervenientes no campo educativo releva da necessidade de a
Universidade lidar com a heterogeneidade dos/as estudantes, reconhecendo a pertinéncia formativa dos seus
saberes e experiéncias sociais. Também neste dominio, importa desenvolver o sentido critico da reflexdo e
desenvolver um trabalho formativo que facilite a transformacdo dos atores em sujeitos e autores da sua acéo.

Em terceiro lugar, e por via do respeito destas tendéncias, a centralidade atribuida a investigacdo na
estruturacdo das préticas profissionais ndo é uma atitude voluntarista, antes se insere num processo de
redefinicdo da conflitualidade epistemoldgica de uma cientificidade que define modalidades diferenciadas
de a articular com as préticas mais do que com os processos de producdo de saberes positivos.

Em quarto lugar, a investigacdo educacional protagoniza a possibilidade de ter por objeto o préprio
trabalho de formacdo e de investigacdo, ou seja, a prépria acdo pedagdgica desenvolvida na instituicdo
universitaria. Esta dimensdo é particularmente relevante num contexto em que, como assinalam Esteves e
Pimenta (1992), se tinha vindo a esbogar o desenvolvimento da universidade de massas que, ao
complexificar a heterogeneidade das propriedades culturais da populacdo universitaria, criou nucleos de
instabilidade, apelando ao desenvolvimento de mecanismos de regulacdo da crise. A pedagogia
desempenha um papel relevante na gestdo de uma crise que nédo se supera, mas se gere, contribuindo para
que a pedagogia se tivesse integrado na normalidade da vida universitaria.

Numa conferéncia que fiz na Universidade de Aveiro (Correia, 2021b) e depois publicada com o titulo:
“Para uma ética do cuidar e uma cidadania solidaria: Pensar e problematizar a mentoria no ensino superior”,
a propésito dos dipositivos de mentoria desenvolvidos no Ensino Superior, considerei que estas tendéncias
prenunciavam a emergéncia da Heterogeneidade e da Incerteza, e os desafios a protagonizar pela pedagogia
da invenc¢do neste dominio, tal como é assinalado por Michel Serres (2013). A Heterogeneidade nédo
envolve apenas os novos publicos que habitam a Universidade, mas incide também sobre os publicos
tradicionais — os/as jovens —, cujas qualidades sociais os/as afastam progressivamente daquelas que lhes sdo
atribuidas enquanto estudantes. Esta heterogeneidade prolonga-se pela diversificacdo dos percursos, espagos
e tempos de aprendizagem que, sendo cada vez mais difusos, ndo se compaginam com aqueles que lhes s&o

disponibilizados pela instituicdo universitaria. Dai a sua irredutivel imprevisibilidade.

Dos obstaculos aos desafios

Na conferéncia de abertura do 1.2 Congresso das Licenciaturas Em Ciéncias da Educacéo realizado em 1996

na FPCEUP, orientei a minha argumentacdo para o interior do campo.




Pressupondo, como Habermas (1987), que a ciéncia estabelece sempre uma forte referéncia a acéo,
admiti que, no caso das CE, esta referéncia ndo é predominantemente técnica, mas se referencia a um
interesse critico e emancipatério que supde a compreensao partilhada e autorreflexiva, e, por isso, interfere
e é interferida pelos sistemas de formacdo. Os debates epistemolégicos sdo, assim, insepardveis das
intencionalidades préticas, técnicas e emancipatérias de pensar as relacdes entre formacdes tedricas e acéo,
nomeadamente as que s@o promovidas pelos sistemas de formac&o.

Ao postular a inexisténcia de uma relacdo direta entre os saberes cientificos e a sua eficacia social,
Habermas (1987) formula uma proposta analitica particularmente relevante para compreendermos os
processos de producdo da cientificidade educativa, a sua historicidade, os seus potenciais paradoxos e a sua
articulacdo com a Universidade.

O primeiro pedido social da cientificidade em CE aparece no inicio do século XX, com a
institucionalizacdo e laicizacdo dos modernos Sistemas Educativos que acompanhou a consolidacdo dos
modernos estados-nacdo. O modelo de cientificidade foi decalcado da Psicologia Experimental e valorizou,
sobretudo, o interesse préatico. A produgdo cientifica desenvolvida foi incipiente e teve uma influéncia
reduzida na estruturacdo das praticas educativas. Esta cientificidade construiu-se na oposicdo a outras
narrativas educativas que, apesar da sua utopia, exerciam simbolicamente um papel relevante na constru¢do
narrativa das préaticas educativas.

Num segundo momento, emergente na década de 1960, a cientificidade educativa construiu-se na
oposicdo e/ou complementaridade entre a Sociologia e a Psicologia da Educacdo — entre o social e o
individual, entre os fins e os meios — como dimensdes estruturantes da reflexdo educativa cientificamente
instrumentada. Neste contexto, o incipiente estatuto epistemolégico das CE ndo estava dependente da
especificidade do educativo, mas da possibilidade de estas ciéncias poderem ser consideradas como ciéncias
duplamente aplicadas: i) aplicadas cognitivamente como um dominio particular da Psicologia e da
Sociologia que mantém inalterada a consisténcia destas matrizes disciplinares, apenas alargando os seus
dominios de estudo; ii) aplicadas, por poderem aplicar praticamente e instrumentalmente os saberes
produzidos sem os alterarem.

Sendo este o modelo dominante, a verdade é que, neste periodo, na sequéncia do Maio de 68, surgiram
um conjunto de tendéncias alternativas que postulavam uma maior vincula¢do das CE as préticas educativas
do que as matrizes disciplinares de que elas eram origindrias. Para além de valorizarem outros referenciais
empiricos mais difusos e com uma outra espessura, como O grupo ou as instituicdes, estas perspetivas
desenvolveram dispositivos fortemente articulados com a intervencdo. Estas perspetivas atribuiram, por
isso, uma forte consisténcia epistemoldgica as narrativas dos atores, incorporando-as em dindmicas
preocupadas em restituir o sentido ecoldgico da acdo e em transformar os atores em autores. Estamos, deste
modo, perante propostas preocupadas com o interesse emancipatdrio da ciéncia e o seu papel na promoc¢ao
de uma reflexibilidade comunicacional.

Se no contexto francéfono e, de certa forma, no contexto anglo-saxénico este processo foi sequenciado no

tempo e mais ou menos claro, no contexto portugués ele é mais difuso e obedeceu a uma outra temporalidade.




Podemos admitir que em Portugal as CE s6 foram toleradas na instituicdo universitaria a partir década
de 1970, por via do papel que poderiam desempenhar na formacéo inicial de professores. Admitia-se que
elas poderiam fundamentar as didéticas especificas necessérias a transmissdo dos verdadeiros saberes
cientificos. O seu estatuto, como j& referi, deriva da sua aplicabilidade instrumental e do facto de elas
poderem constituir um campo de estudo de outros saberes que j& gozavam de um estatuto cientifico
relativamente estabilizado.

Ora, a criacdo das Licenciaturas em CE, principalmente a promovida pela FPCE UP, simboliza a
possibilidade de producdo de alternativas criticas ao modelo dominante. Por vérios motivos:

— por nao ser diretamente controlada pelo poder politico e escapar as determinantes especificas das
didéticas, podendo, por isso, assumir o interesse emancipatério;

— por ter sido procurada por uma pluralidade de publicos, o que contribuiu para que a cientificidade
e a sua pertinéncia ndo dependessem apenas da sua vinculacdo a formagdo de professores;

— pela importéncia que ela atribui as diferentes facetas da educa¢do da crianga;

— pela valorizacdo da heterogeneidade da procura, que ndo é encarada como um obstaculo, mas
como condi¢do de desenvolvimento da cidadania cognitiva;

— pela valorizacdo atribuida a experiéncia e a sua narratividade, integrando-a no processo de

investigacao.

Estas caracteristicas das Licenciaturas em CE colocaram desafios inéditos a um campo da investigacdo
educacional que se quer articulado com o campo da formacgéo.

Desde logo, porque a LCE incide sobre um campo que nédo reduz a educa¢do ao escolar. Encontramo-
nos, deste modo, perante um campo em constru¢do, em que a formag¢do ndo se limita a assegurar uma
difusdo, mais ou menos alargada, de saberes previamente constituidos e funcionalmente pertinentes. Para
além de apelar a um sentido mais alargado do educativo, sugere-se também que o educativo ndo é uma
coisa, um objeto mais ou menos definido e disponivel para ser investigado, mas um processo, uma atividade
que se produz também no processo de producdo de saberes e que nédo se reduz a identificacdo das suas leis
de funcionamento. Este educativo ndo pertence ao reino da natureza, mas a cidade humana; ele préprio é
uma cidade.

Tendo por campo de reflexdo um objeto que ndo é objeto definitivamente delimitado, mas uma
atividade, um processo de transformacd@o, um projeto, a reflexdo educativa, incluindo a cientificamente
estruturada, o campo educativo incorpora préticas discursivas ou narratividades que se situam sempre na
interface entre o sébio e o profano, entre a légica da reproducéo e a légica da emancipacéo, entre a técnica
e a praxis, entre a razdo e a paixao, que podem ser encaradas ndo como oposi¢cdes e escolhas definitivas,
mas como complementaridades contraditérias. Como j& sugeri, quando a reflexdo se estruturou na
valorizagdo exclusiva e incontrolada de um dos polos deste sistema de dicotomias, desqualificou o outro,
desqualificando o debate que sempre acompanha a produ¢do narrativa do educativo. Como real¢a Guy

Berger (Atelier du Numérique, 2017), a insercdo da educac¢do na cidade humana como atividade induz uma




espécie de “travessia entre estas tipologias (...) e hierarquias disciplinares” e sobre as epistemologias que
legitimam cada uma delas. A vincula¢do da defini¢do da educagdo ao conceito de atividade implica que ela
seja tedrica e epistemologicamente reconhecida, ndo como uma coisa, mas como uma configuracdo
rizoméatica, em grande parte indeterminada e imprevisivel, em que as experiéncias e as vivéncias dos
protagonistas desempenham um papel central. De acordo com Deleuze e Guattari (1980), é uma
configuracdo associada a um tipo de raiz sem um caule central, que se espalha e se ramifica, podendo gerar
segmentos equivalentes, igualmente capazes de se conectarem a qualquer outro segmento.

Inserida neste espaco polifénico e rizomético, e ndo dispondo das qualidades reconhecidas para se lhe atribuir
previamente uma superioridade cognitiva inquestiondvel garantida pelas metodologias cientificas desenvolvidas,
a cientificidade educativa ndo produz uma verdade que se contraponha as verdades das restantes ordens
narrativas, razao pela qual ela ndo pode ter a ambicdo de pdr termo ao debate constitutivo do educativo, mas
pode contribuir para a qualificacdo democrética deste debate e para as cogni¢cdes que o estruturam.

Nesta perspetiva, as CE confrontam-se com novos desafios que ndo sdo redutiveis aos que resultam da
procura de metodologias que lhe assegurem uma superioridade cognitiva acrescida.

O primeiro desafio resulta do reconhecimento de que os diferentes enunciados sobre a educagdo séao
também modalidades distintas de definirem o educativo. Eles ndo podem ser encarados apenas como
discursos diferentes sobre um mesmo objeto, mas enunciados sobre formas diferenciadas de definirem um
objeto que é indefinivel, sendo que os diferentes narradores se sentem autorizados a emitir juizos
tendencialmente totalizantes. Hameline (1986, p. 202), ao reconhecer que se a educacdo é “a coisa mais
conhecida e a mais mal conhecida é precisamente porque ela é a coisa mais conhecida, a mais bem
conhecida... e de todos”, realca que estes desafios ndo sdo preferencialmente de natureza cognitiva, mas
situam-se no espaco de disputa das legitimidades narrativas.

O segundo desafio que gostaria de destacar resulta do facto de, nos ultimos anos, se ter vindo a assistir
a uma tendéncia para se refor¢ar o reconhecimento da legitimidade dos enunciados educativos proferidos
pelos atores sociais que ndo estdo diretamente envolvidos no campo educativo a uma espécie de
desprofissionalizacdo do pedagdgico que o pode desqualificar num contexto; importa valoriza-lo como
dimensao constituinte da profissionalidade docente.

Finalmente, e sem ter a preocupacdo da exaustividade, ndo queria deixar de destacar o refor¢co da
tendéncia para a investigacdo valorizar as subjetividades dos atores educativos, considerados como figuras
cuja acdo nado depende tanto da sua capacidade de aplicarem localmente uma técnica ou uma teoria
estabelecida, mas, como assinala Touchon (1992), da sua capacidade de construirem uma teoria do caso
anico, isto é, uma nova teoria para cada caso, tornando-se investigadores no seu contexto prético,
promovendo a recomposicdo de vdrias ordens narrativas.

Estes desafios s6 podem ser protagonizados pelas CE que n@o adiram acriticamente ao modelo
experimental e positivista. Como assinalam Stengers e Schlanger (1989) importa, neste caso, valorizar as
especificidades e as praticas naturalistas das Ciéncias do Terreno, que ndo dividem um objeto de maneira

normativa, definindo a priori o que ele deve ser capaz de fazer, a que questdes deve responder, mas dirige-




se “a uma realidade intrinsecamente dotada de significacgdo que importa compreender e ndo reduzir ao
estatuto de ser uma ilustracdo particular de uma verdade geral” (p. 161).

Compreende-se, assim, que as Ciéncias do Terreno, em geral, e a Investigacdo da Educacdo, em
particular, tenham de estar particularmente atentas a internarratividade e a intertextualidade como
modalidades privilegiadas de restituicdo dos processos cientificos que desenvolvem. As Ciéncias do Terreno
sdo, por isso, Ciéncias de uma Subjetivacdo Alargada que se desenvolvem em Terreno e ndo no espaco

circunscrito aos peritos internos e confinados ao campo da investigacdo.

Da experiéncia contra a corrente as interfaces da corrente: da manuteng¢do da oferta as transformagdes da

procura

Se pudermos admitir que a énfase atribuida ao curriculo integrado no campo da formagdo e a epistemologia
das interfaces no campo da investigacdo constituem a matriz origindria de uma formacdo adaptada a
heterogeneidade da procura, deveremos também reconhecer que esta matriz sofreu adapta¢des ao longo do
tempo, tanto por via da transformacdo da procura, como por determinantes intrinsecas a organiza¢do da oferta.

Como refere Steve Stoer (1998), a LCE procurava assegurar a formacdo de profissionais de
desenvolvimento humano e comunitdrio capazes de intervir nos diferentes niveis do sistema, como
procurava ainda assegurar a formac¢do de docentes para as ESE. A selecdo dos/as candidatos/as realizava-se
através de um concurso local e encontrava-se organizada por contingentes. Além de uma prova de acesso,
o concurso local contemplava uma andlise dos curricula vitae dos/as candidatos/as, sendo que esta anélise
poderia servir de base a um processo de creditacdo que possibilitava a existéncia de percursos individuais
de formag¢do. Também os/as candidatos/as oriundos/as do 12.2 ano de escolaridade estavam sujeitos/as a
este processo de selecdo.

O contingente do 12.2 ano, que, no inicio da LCE, ndo desempenhava um papel — quantitativo e
qualitativo — particularmente relevante na estruturacdo da procura, viu a sua importdncia crescer,
representando ja, em 1996, metade da procura. Estes/as estudantes eram, no entanto, ainda selecionados/as
por via do concurso local, tal como os/as educadores/as de infancia, professores/as do 1.2 ciclo do ensino
béasico, enfermeiros/as e assistentes sociais. Este processo foi acompanhado por uma diminui¢do da procura
dos/as educadores/as de infancia e assistentes sociais. Poder-se-ia admitir que, embora tenha sido matizada,
a heterogeneidade da procura tendia a ser assegurada pelos mecanismos de sele¢do, pelo concurso interno.

Estas transformacdes da procura que, embora ndo inviabilizassem, inibiam a possibilidade de desenvolver
um trabalho de formacdo e investigacdo ancorados na heterogeneidade e na experiéncia, sofreram
profundas altera¢des a partir de 2002. Na realidade, a partir desta data, por imposicdo legal, aumentou
significativamente o peso do contingente do 12.2 ano, que passou a ser selecionado por concurso nacional,
mantendo-se o concurso local para os restantes contingentes. Para além de reduzir significativamente a
heterogeneidade e a presenca das experiéncias profissionalmente significativas dos/as candidatos/as, estas

transformagdes exigiram que se tivesse atribuido uma maior importéncia as valéncias pré-profissionalizantes




e funcionais da formacdo. Realce-se, no entanto, que o facto de a licenciatura se realizar em horério p6s-
laboral garantiu, em parte, uma procura de parte dos/as estudantes do 12.2 ano que eram portadores/as de
uma experiéncia profissional, sendo que os restantes contingentes poderiam, apesar de tudo, garantir os
requisitos caracteristicos da primeira LCE.

Podemos admitir que a adaptac¢do ao processo de Bolonha exigiu, em grande parte, uma reformulacédo
profunda que afastou o trabalho pedagdgico da ideia de curriculo integrado, respeitador dos principios da
Educacdo de Adultos, e a institucionalizacdo das tendéncias que atribuem a investigacdo um papel de
producdo de saberes constituidos Uteis ao processo de formagao. Deste modo, a LCE tendeu a deixar de ser
uma experiéncia na corrente contra a corrente, para tender a integrar-se na corrente dominante.

Na realidade, a adaptacdo da LCE ao processo de Bolonha saldou-se por um conjunto de tendéncias —

objetivas e subjetivas — dentre as quais importava realcar:

a tendéncia para a semestralizacdo do curriculo, em que as Unidades Curriculares (UC) passaram a

ser semestrais e em que cada semestre contempla cerca de trés meses de formagdo, o que inibe as

formacdes globais e integradas, multiplica as tarefas de avaliacdo e de aquisicdo de saberes
constituidos;

— a miniaturizacdo ou a arte do Bonsai que se manifestou pela multiplicagdo das UC e pela tendéncia
de integrar numa UC semestral os contetdos pensados para formagdes mais longas;

— avalorizacdo das temporalidades curtas, da cultura da /ufa-/ufa, em detrimento das temporalidades
longas e o desaparecimento da tendéncia que permite uma reflexdo e que supde uma propensao
para se perder no tempo que nao se confunde com o perder tempo;

— transforma¢des profundas na relacio com o saber que abandonou as suas referéncias

emancipatdrias atentas as dinamicas cognitivas capazes de possibilitar a transformacdo dos atores

em autores, para se definir como uma relagao coisificada em que se valoriza, sobretudo, a aquisicdo

de saberes constituidos assegurada pelo consumo de textos curtos.

Os Mestrados em Ciéncias da Educa¢do: da reatualizacdo da procura a recriagdo da oferta

Ora, se estas tendéncias imp&em uma alteracdo de tal forma profunda a matriz originaria da LCE, a verdade
é que esta ndo foi completamente diluida e, em minha opinido, pdde ser reatualizada através dos Mestrados
em Ciéncias da Educacdo (MCE).

Por um lado, os dispositivos de selecdo adotados para o Mestrado permitiram reatualizar a légica do
concurso local e, por sua via, assegurar alguma heterogeneizacdo da procura, ndo a delimitando apenas a
posse das qualificacdes académicas. Por outro lado, apesar de ter uma ambiguidade estatutéria na hierarquia
das formacgdes oferecidas — curso do 2.2 Ciclo situado na continuidade do 1.2 Ciclo, de forma a permitir o
acesso ao 3.2 Ciclo, e/ou Mestrado dotado de uma certa autonomia relativamente as restantes formagdes
e dirigido para publicos experientes —, os Mestrados foram também explicitamente pensados para se dirigir

a estudantes e profissionais de outras dreas que percecionam como importante, para Os seus percursos




estudantis e profissionais, o conhecimento e a reflexdo sobre modos de concretizar uma intervencdo nos
dominios da educac¢do — em contextos de educa¢do formal e de educacdo ndo formal, de protecédo social,
de reeducacdo ou outros —, da formac¢do — de formadores, de gestdo e animacdo da formacdo, do
desenvolvimento pessoal, local e comunitério —, e em atividades de natureza cultural, social e econémica,
onde as dimensdes educativa e formativa sdo determinantes.

Finalmente, o plano de estudo dos Mestrados parece ser mais flexivel, indefinido e academicamente mais
heterogéneo, o que possibilita (mas ndo assegura) formac¢des mais permeéveis a heterogeneidade e a
procura de uma compatibilizacdo entre coeréncias académicas e pertinéncias sociais.

Real¢co que o facto de se indicar que os trabalhos de investigacdo devem ser coerentes com os que séo
realizados no Centro de Investigacdo (neste caso, o Centro de Investigacdo e Interven¢do Educativas — CIIE)
pode contribuir para o refor¢co da sua tendéncia de se vincularem as exigéncias académicas e a cultura da
lufa-lufa a que fizemos referéncia.

Na conferéncia de abertura de um dos féruns dos MCE (Correia, 2021a), utilizei a metafora do “irméo
do meio” para refletir sobre os desafios epistemolégicos e formativos desenvolvidos.

Para superar a definicdo negativa e deficitéria do “irm@o do meio”, apoiei-me em Sérgio Godinho que,
na contracapa do disco “O Irmédo do Meio”, realca que este disco conta com a colabora¢do improvéavel de
vérios cantores num processo de desenvolvimento em que tinham um ou dois sentidos e passaram a ter
mais, envolvendo “bigamias tanto passageiras como estaveis e o irmao do meio revelou-se feliz no turbilhdo
da familia em permanente revolucdo”. Ele propde, assim, uma revalorizacdo das potencialidades
transgressoras do “irmdo do meio”, sendo que estas potencialidades sdo retomadas e aprofundadas nas
letras de algumas can¢des de Carlos T a que ndo me vou referir aqui.

Sem propor uma andlise detalhada das potencialidades transgressoras do “lrmdo do Meio”, gostaria de
realcar, de uma forma sintética, que elas surgem associadas:

e a valorizacdo da reciprocidade e da interdependéncia;

e ao reconhecimento da pertinéncia cognitiva dos saberes profanos;

[ )
Q)

importancia atribuida aos saberes invertidos, as dividas em detrimento das certezas;

[}
Q

importéancia a dar ao pensamento paradoxal, a mesticagem identitaria e, com ela, a inconstancia

(¢

a imprevisibilidade;

e a énfase concedida a transgressdo fronteirica.

A cientificidade educativa: das politicas da razdo a politica do tempo

Caminhando para o final do meu texto, vou fazer uma referéncia breve a duas das potencialidades
transgressoras do “irm@o do meio” — o reconhecimento da pertinéncia cognitiva dos saberes profanos e a
énfase a atribuir a transgressao fronteirica —, salientando a sua importancia para a recriacdo e reabilitacdo

da matriz fundadora da LCE.




A pertinéncia cognitiva atribuida aos saberes profanos supde que o campo epistemoldgico possa ser
articulado com e permeabilizado a um conjunto de interdetermina¢des, envolvendo tanto o desenho da
investigacdo como os seus procedimentos narrativos e interpretativos. Com efeito, se estas primeiras
determinag¢des incidiam sobre o processo de produgdo arquiteténica e do design do campo de investigacao,
elas envolvem também diretamente a sua produc¢do narrativa e os procedimentos interpretativos. Ambos
os processos devem admitir e promover uma internarratividade associada a qualificagdo dos “saberes
profanos”, sendo que a producdo narrativa do texto da investigacdo é tendencialmente desierarquizado e
policentrado, e estruturado por relagdes dialégicas entre textos e produgdes narrativas, em relacdo as quais
se reconhece uma cidadania cognitiva equivalente. Esta desierarquizacdo do espaco narrativo ndo é apenas
o ponto de partida da investigacdo, mas é também o seu processo e ponto de chegada.

Por sua vez, a énfase concedida a transgressdo fronteirica e a mesticagem (por oposi¢do a pureza), quando
transferida para o campo da producdo cientifica, coloca no centro do debate o papel desempenhado pela
fronteira, tanto no campo da formac¢do, como na delimitacdo das plausibilidades epistemoldgicas admissiveis
na produgdo da investigacdo. Na Ciéncia, como na Vida Social, a fronteira pode destinar-se a delimitar ou,
pelo contrério, pode contribuir para articular e complexificar. Do ponto de vista dos guardadores de fronteiras
e de territérios estabelecidos, a fronteira separa e distingue, estabelece os limites a preservar. Os desafios
colocados pela fronteira ao campo da formacédo e a constru¢do de uma cientificidade alternativa podem, por
outro lado, ser pensados do ponto de vista do contrabandista, do ponto de vista daquele que encara a
fronteira como uma linha a ser transgredida, uma linha a ser atravessada, uma possibilidade de promover
relacdes inéditas que complexificam, em lugar de simplificarem.

A mesticagem, para além de se exprimir no plano narrativo, através do desenvolvimento de uma
intertextualidade apoiada tanto em textos cientificos como em textos do chamado senso comum, estabelece
dinamicas que ndo sdo apenas sequenciais, mas interativas de interpelacdo mutua. A mesticagem estd também
presente no processo de producdo de novos “objetos de investigacdo™ que escapam as divisdes disciplinares
estabelecidas e induzem o desenvolvimento de novas linguagens que ndo estavam inscritas nas matrizes
disciplinares iniciais. A mesticagem, embora tenha estado na origem do desenvolvimento de tendéncias de
construcdo de novas disciplinaridades, ocupadas em registar e delimitar os “objetos fronteiricos”, nem sempre
permitiu reconhecer as limitacdes destes registos e a sua incapacidade de sustentarem uma epistemologia de
fronteira, a partir do desenvolvimento dos territérios disciplinares que confinam estas mesmas fronteiras.

Ora, se estas duas dimensdes incidem diretamente sobre as politicas da razdo, sobre os processos de
qualificacdo e desqualificacdo das diferentes razdes que habitam o campo, a verdade é que estas politicas
sdo inseparaveis das politicas do tempo.

Héa poucos anos, o manifesto do movimento do “slow science’ (Slow Science Academy, 2010) assinalava que
Vivemos em uma era de aceleracdo de todos os aspetos de nossa existéncia; dentre eles, a vida intelectual e
universitéria. Os estudos e pesquisas sdo dirigidos por indices de produtividade e de rendimento que desencadeiam
uma producdo acelerada, quase frenética, de publicacdes cientificas. Esse fato é sentido como se fosse uma necessidade

incontornével, imposta pelo avan¢o da ciéncia, pela urgéncia dos problemas a resolver ou, simplesmente, pela busca
de sobrevivéncia em um mundo de concorréncia aberta e globalizada. (p. 1, tradu¢do minha)




Este manifesto lancava um apelo para que se tivesse em conta que

A ciéncia necessita de tempo para pensar. A ciéncia necessita de tempo para ler e tempo para errar. A ciéncia
nem sempre sabe o que pode ser correto agora. A ciéncia desenvolve-se instavelmente, com movimentos bruscos
e saltos a frente imprevisiveis — ao mesmo tempo, contudo, ela arrasta-se numa escala de tempo muito lenta,
para a qual deve haver espaco e pela qual a justica deve ser feita. (Slow Science Academy, 2010, p. 5)

E continuava:

Nos precisamos de tempo para pensar. N6s precisamos de tempo para digerir. N&s precisamos de tempo para
nos desentendermos uns com os outros, especialmente quando promovemos o didlogo perdido entre as
humanidades e as ciéncias naturais. Ndo podemos dizer continuamente o que nossa ciéncia significa e a qual
bem ela serve, porque simplesmente ndo sabemos ainda. A ciéncia precisa de tempo.

A eliminagdo do tempo da ciéncia reflexiva inibe, como assinala Byung-Chul Han (2009), o
reconhecimento de que s6 a

deten¢do contemplativa é uma praxis da amabilidade. (...) A vida ocupada, a qual falta toda a dimensao
contemplativa, ndo é capaz da amabilidade e do belo. Manifesta-se como uma produc¢do e uma destruicdo
aceleradas. Consome tempo. (...) [Pelo contrario,] a demora contemplativa concede tempo. (p. 135)

O atual contexto de azéfama e da predacdo que habita o campo cientifico supde a rapidez na circulacdo
e na producdo de produtos dirigidos a publicos especializados que, raramente, tém tempo de os ler e de os
incorporar nas suas perguntas, o que faz com que as ciéncias que tém hoje o poder sejam as ciéncias rapidas.
Em alternativa, é relevante reabilitar as ciéncias do terreno, as ciéncias ecolégicas, de forma a
institucionalizar um verdeiro projeto politico da ecologizacdo dos saberes e da sensatez, um projeto de
temporalizagdo da investigacdo, imprescindivel a producdo de um pensamento critico e de uma ciéncia
autorreflexiva e contemplativa.

O mesmo autor acrescenta:

Uma vez que falta tempo para pensar e tranquilidade no pensar, as posicdes divergentes repelem-se. Comegam
a odiar-se. (...). O pensamento ja ndo dita o tempo, mas é o tempo que dita o pensamento. Dai que este se
torne temporério e efémero. Deixa de comunicar com o duradouro. (Byung-Chul Han, 2009, p. 129)

Ao longo da minha reflexdo procurei articular uma abordagem retrospetiva com uma abordagem
prospetiva, tendo por referéncia a matriz fundadora da LCE. De uma forma sintética, diria que a reabilitacdo
e valorizacdo das CE supde a preservacdo de algumas condi¢bes e a vinculagdo a politicas da razédo e a
politicas do tempo. Dentre essas condi¢es, considero essencial a preservacdo da heterogeneidade dos/as
destinatarios/as e a valorizacdo das suas experiéncias sociais. Ndo sendo apenas pontos de partida da
formacdo, mas também processo e produto, elas constituem possibilidades do desenvolvimento de politicas
de razdo democréticas e promotoras de cidadanias cognitivas, atentas aos processos de subjetivacdo
promotoras da reflexdo. Estas politicas do tempo construidas na critica as ciéncias rapidas e apressadas

supdem o reconhecimento da importancia das temporalidades longas.
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