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Seu Potencial Teérico e Pratico

Dada a importéncia e a centralidade do fenémeno educativo nos nossos
dias ¢ inevitdvel teorizar sobre ele. A questdo da necessidade da teoria,
ou da sua importincia relativamente a uma pratica, tem tendéncia a Ser
desvalorizada pelo pensamento corrente devido & excessiva valorizacdo que
se faz desta Ultima. De facto, ndo podemos deixar de teorizar sobre uma
fenomeno com tais implicagdes individuais, sociais, culturais e economicas.
Pensar sobre a educacdo (0 que ela é a sua natureza especifica, como
deve Ser conduzida, etc.) acaba por ser a atitude inevitavel sempre que
surjam problemas neste campo, ou sempre que tenhamos consciéncia deles.
No limite haverd tantas teorias sobre a educaio quantos os problemas que
ela possa levantar nos mltiplos dominios em que se manifesta; sem deixar
de haver necessariamente muitas linhas de convergéncia e multiplos planos
sobrepostos, até pelos contextos culturais em que todas necessariamente
se integram. Facto que produz, em cada época, concepcles predominantes
e cosmovisdes mais ou menos generalizadas, e cuja andlise implica,
obviamente, mais teorizacdo. A qual nunca deixa de ser feita, embora 0 possa
ser de muitos modos e em muitos niveis (Wilson, 2003). Ora, quer numa
perspectiva de analise das praticas correntes, quer numa teoria do que a
educacdo deva ser, e das praticas dai resultantes, a actividade de teorizacdo
€ inerente tanto a0s actos de educar e de ser educado, como o acto Unico
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de educar e de ser educado, sem esquecer, obviamente, a Educacdo em si
mesma com toda a sua complexidade. Esta situacdo exige, porém, um outro
nivel de analise. De facto, ha em todas as inimeras situacles educativas
em que a pratica Se concretiza, e em todas as abordagens que pressupGem
a teoria, um residual comum a todas as situacles educativas susceptivel
de ser teorizado, que diz respeito a natureza do educativo em Si mesmo, e
que ainda ndo vimos conceptualizado. E este elemento radical que vai ser
0 objecto desta nossa reflexdo.

1. Do especificamente educativo e suas caracteristicas
1.1. Do conceito em geral

Entendemos por especificamente educativo o educativo em si- mesmo,
tudo aquilo que ndo € susceptivel de catalogacdo de outra maneira ou de
integracio noutra area que ndo a educativa, sendo, em todas as situagdes
aparentadas ou proximas das situagdes educativas, aquilo que nelas, apesar de
toda a sua diversidade, € comum. Em suma, entendemos por especificamente
educativo 0 denominador comum de natureza educativa que, enquanto tal,
se mantém constante em todas as SituacOes e se manifesta por um conjunto
de caracteristicas comuns em todas as abordagens.

Sendo assim, numa prévia tentativa de conceptualizagdo e num registo
ja um pouco diferente, podemos pensar no especificamente educativo como
aquilo que ndo se esgota em nenhuma situagéo educativa em concreto mas esta
presente em todas elas. Transcende o circunstancial de cada uma e permanece
em todas como um ndicleo e um potencial especifico; permitindo, por um lado,
identificar e classificar todas as situacOes como educativas ou ndo, por muito
variadas que sejam, e, por outro, conceber 0 educativo com uma entidade
propria que ultrapassa as situag@es e relagdes em que se manifesta.



Perspectivando a questdo por outro lado: nenhuma Ssituacdo esgota o
educativo que tem em si, porque este ndo se identifica completamente com o
caracter concreto e (nico de cada situagdo educativa, embora se reconhecam
estas situages por algo que esta em todas mas transcende cada uma delas
na sua situaco particular. Com efeito, dado o caracter concreto e individual
de todas as situagBes, 0 educativo aparece Sempre contextualizado e inserido
em situacBes determinadas; embora todos facilmente possamos reconhecer a
natureza, educativa ou ndo, de uma Situacdo ou atitude, separando o concreto
de uma situacdo, da ideia que nos permite identifica-la como educativa.
Ao separar 0 concreto de uma Situacdo das caracteristicas educativas que
nela podemos descobrir, estamos a identificar o especificamente educativo
e a conceder-lhe um estatuto teoricamente autonomo. Do que estamos
a procura € de compreender em que consiste tornar-se e desenvolver-se
alguém como pessoa tendo em conta o esforco educacional (Uljens, 2002),
pondo entre paréntesis 0S contextos e as Situagles em que isso Sempre Se
verifica. Esta simples constatagio corrente parece-nos guardar uma dimenséo
ontoldgica da teoria da educagdo, e que se manifesta no acto educativo, para
além de ser uma dimensdo epistemologica e com importantes consequéncias
para a identidade das ciéncias que sobre 0 acto educativo se ocupam.

Uma primeira abordagem do conceito na tentativa de o compreender
obriga-nos a formular de imediato trés perguntas:

1. & onde serd visivel o especificamente educativo?
2. % em que consistira?
3. & como se manifestara ele?

Quanto & 1.2 pergunta, poderemos dizer que ele é visivel ou detectavel
em todas as SituacOes educativas, e que é justamente o educativo dessas
situagdes que, possibilitando-nos a sua identificacdo, torna visivel aquela
qualificacdo. Ou seja, embora nem sempre o vejamos, ele é detectavel
a posteriori pela analise de qualquer situagéo quando nela o educativo
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se reconhece e sempre que nela se reconheca. Uma qualquer situacdo ou
relagdo, mesmo no intencionalmente educativa, mas em que se reconhegam,
ou se venham a reconhecer essas componentes e efeitos, manifesta o
especificamente educativo que nela existe, apesar de a Situagdo ndo ter
intencGes educativas a partida, ou de ndo apresentar essas caracteristicas para
muita gente, mas té-las para quem proceda a uma analise mais detalhada
ou de maior sensibilidade as questdes educativas e suas caracteristicas.
O educativo de uma dada situaco pode, pois, ndo existir para uns e existir
para outros, 0 que significa que ha ali uma dimensdo que se pode reconhecer
por algumas caracteristicas particulares.

De outro modo. Se uma dada situacdo, relacdo ou atitude € educativa
para certas pessoas e ndo € para outras, ou é educativa em certas condiGes
e ja ndo é noutras, ou comecou por ser educativa e deixou de ser; ou,
inversamente, comecou por ndo Ser educativa mas depois revelou-se como
tal, ha, em todos estes casos, uma dimensdo especifica que nos permite fazer
estas analises e consequir estas identificagOes, apesar da oscilagdo constante
de fronteiras entre o educativo e 0 que ndo € educativo; ha como que um
eixo comum em volta do qual todas estas situaces se desenvolvem ou a0
qual se referem. A sua natureza estd dependente de factores, objectivos e
subjectivos, que umas vezes estdo presentes e outras ndo, mas que, desde
que funcionando dentro de certas condicBes, e com uma conotagdo minima,
permitem compreender o estatuto do educativo, incerto, dificil de definir,
mas indispensavel para que a uma qualquer situacdo seja atribuivel essa
funcdo e, portanto, essa qualidade.

Tornando-se 0 educativo visivel pelo reconhecimento de certas
caracteristicas, estamos em condicGes, pelo menos em parte, de responder
a segunda pergunta: em que consistird ele? E s6 em parte, porque reconhecer
que uma Situacdo € educativa, ou que o pode Ser, embora nos dé condicdes
para tentar Saber em que consistira iss0, ndo nos permite uma definigéo
rigorosa porgue, como ja vimos, 0 educativo manifesta-se por um residual
(ue esta para Ia de qualquer situacao, pois ndo s identifica por completo,



nem pode identificar, com nenhuma em particular. Ora, se 0 especificamente
educativo consiste naquilo que de educativo ha em todas as situaOes que de
educativo tenham qualquer coisa, mas que ndo e confunde nem identifica
com 0 concreto de nenhuma delas, se € o residual de todas as situagdes
educacionais, por muito diversas que sejam, aquilo que o identifica em
cada situacdo ndo € aquilo que em cada Situacdo € Unico, mas o que em
cada situacdo, sendo especificamente educacional, ndo pode ser integravel
noutra categoria, e mesmo que SO ali e naquelas condicles particulares
aconteca e se manifeste.

Isto &, a0 compreender o educativo de uma dada situacdo fazemo-
-lo emergir ja com um estatuto diferente do que detém naquela situagdo
concreta, 0 que revela uma entidade essencialmente possivel, facto que
torna impossivel uma definicdo, embora ndo impossibilite o conceito.
Ou seja, 0 que caracteriza 0 educativo € 0 que nos permite detectd-lo para
|a e independentemente de todos os elementos concretos e de todas as
situagOes; sendo certo que, todavia, sdo estes elementos que possibilitam
a identificacdo do educativo de uma dada situagdo. Sendo assim, podemos
dizer que o educativo € 0 que estd em todas as SituacOes educativas, mas
ndo esta, em si mesmo, em nenhuma dessas situagdes. Esta em todas,
porque nenhuma o podera ser sem possuir uma qualquer especificidade
que permita identifica-la como tal; e ndo estd em nenhuma pela razdo de
que nenhuma situagdo contém, & partida, o especificamente educativo.
De facto, nem todas as situacles dadas & partida como educativas, ou
pensadas e previstas como tal, o vem a ser efectivamente, enquanto outras,
que ndo eram para o ser, se transformaram nisso, ou ainda, SO foram
educativas para certas pessoas e em certos momentos, como Ja referimos.
O que permite dizer, no que diz respeito a terceira pergunta, que o educativo
se manifesta de tantas maneiras quantas formos capazes de reconhecer,
na sua «educatividade», e sempre que isso acontecer. Em suma, 0 estatuto
ontoldgico do especificamente educativo transcendente necessariamente as
situacOes particulares sem nunca viver fora delas.
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1.2, As constantes do processo educativo

Considerando que ndo ha educagdo sem um conjunto de condicdes, por
poucas que sejam, e que sempre as actividades educativas manifestardo um
minimo de caracteristicas constantes, aquelas que Sdo indispensaveis para
que uma qualquer situacdo Seja educativa, poderemos perguntar: 0 que sera
0 minimo comum indispensavel a qualquer situagdo desta natureza?

Serd aquilo que resulta de um conjunto de pressupostos, de um certo
nimero de condigdes e de intencGes, que ndo sdo visiveis mas existem, e
sem 0S quais ndo haveria educacdo; aquilo que efectivamente se faz, ou
alguém faz, quando educa e sempre que educa; e as consequéncias que
alguém é capaz de tirar, ao nivel e com a profundidade de que for capaz.

Parece, pois, que havera um antes — 0S pressupostos, as condicdes e as
intencGes; um durante, 0 acto ou SituacAo educativa constituida por modos
e métodos educativos; e um depois, que € a possibilidade de avaliagdo ou
de comparacdo com um estadio anterior. O especificamente educativo de
que andamos & procura resultara assim da combinagdo destes elementos.

1.2.1. Os pressupostos e as condicoes

O que sdo, como se distinguem, e como Se relacionam 0S pressupostos
e as condicdes do acto educativo?

Conceitos como accdo, sentido, finalidade, consciéncia, opgéo, liberdade,
responsabilidade, exigéncia, hierarquia, valor, etc., sdo conceitos que ndo
se podem identificar com a situacdo educativa, porque noutras Situagdes
podem também aparecer, mas que pressupomos Sempre Que pensamos
em educacdo ou actuamos educativamente, e que sofremos quando somos
sujeitos a qualquer accdo educativa.

N&o quer dizer que todos estejam sempre presentes em qualquer acgdo
educativa, mas Sim que pressupomos Sempre um nimero minimo necessario
para que uma dada situacAo seja educativa, e se possa reconhecer como tal.



E pressupomos quais? E porqué esses e ndo outros? A decisdo ndo & arhitraria.
Pressupomos justamente aqueles que, determinando e configurando aquela
situagdo ou acgdo, a tornam educativa e a revelam como tal,

O pressuposto educativo ¢ assim uma componente do especificamente
educativo, € aquilo que de algum modo o prepara na medida em que
0 condiciona, € a predisposicdo para a insercdo no registo relacional
da transformacdo de comportamentos que identificamos com educacdo.
E aquilo em que implicitamente pensamos quando pensamos em educacéo,
mesmo que nisso ndo pensemos de forma explicita; ou aquele minimo em
que ndo deixamos de pensar ou pressupor quando pensamos, sentimos
Ou actuamos educativamente. Ou inversamente, aquilo cuja aplicacdo ou
desenvolvimento produz, ou tem possibilidades de produzir, uma situacdo
educativa; e apresenta as caracteristicas que Ihe referimos, porque faz
parte das situacOes educativas, pertence-lnes por natureza, sem de facto se
identificar com nenhuma.

O pressuposto & 0 que Se entende implicitamente por educativo quando
se fala de educacéio, 0 que subjaz ao pensamento, a0 acto e a razéo de ser
de ambos. E mais, 0 pressuposto a relacéo educativa é o que se compreende
de uma situacdo que se entende ser educativa pelas suas caracteristicas
e sem o qual ndo o seria. Sendo assim, 0 pressuposto ndo esta tanto na
relacdo educativa quanto em ngs, (visto sermos nds que damos ou tiramos
0 educativo as situacOes) embora 0 reconhecamos sempre € 0 Saibamos
constitutivo de cada uma dessas relagdes, e, por isso, 0 pressuposto & anterior
as SituagGes; no, porém, em termos temporais mas intencionais.

N&o devemos, por outro lado, confundir os pressupostos educativos com
as condices educativas, embora estas acompanhem 0S pressupostos enquanto
factores indispensaveis para que as possibilidades educacionais de uma certa
situacdo se concretizem educativamente. Por condicdo entende-se todo e
qualquer conjunto de circunsténcias que ndo s tornam educativamente
possivel uma situacdo, como levam a compreender que uma Situagdo pode
ser educativa, € de que modo e porqué podera sé-lo. Assim, devemos
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considerar a condicdo como aquilo sem o qual a concretizacdo educativa
ndo € possivel, podendo, talvez por isso, associar pressupostos e condicdes
na ideia de intencdo educacional, que, todavia, e como veremos a sequir,
e diferente tanto dos pressupostos como das condices. Aquilo que torna
possivel qualquer acto educativo, ou que faz com que uma intengdo se
transforme em acto, também ndo € a educacdo propriamente dita, porque
ndo ¢ nenhum dos seus actos em concreto, mas ndo & possivel educar ou por
em pratica qualquer accdo educativa, ou obter resultados educativos de uma
certa ac¢éo, sem as condicBes minimas que a tornem possivel. Sabemos, por
outro lado, 0 quanto as condicOes educativas, favoraveis ou desfavoraveis,
influenciam e condicionam 0 acto educativo e 0s seus efeitos, mas ninguém
pode dizer rigorosamente até onde e de que modo isso acontece.

Os conceitos «pressupostox educativo e «condicao» educativa, que ressaltam
de uma analise fenomenologica de qualquer situacdo educativa, embora
diferentes, sdo vistos e sentidos como estando «antes» do acto educativo, como
sendo prévios a toda a situacio educativa, e, neste sentido, estdo inerentes
a um especifico educativo e ajudam a defini-lo; fazem parte dele sem se
identificarem de todo com ele. Por isso, dos pressupostos e das condigdes se
pode dizer que fazem parte do acto educativo, visto nenhum acto educativo
0 poder dispensar. Mas além de ndo serem exclusivos do acto educativo,
uma vez que ndo Ihe pertencem especificamente e ambos SAo susceptiveis
de ser ligados a situacies ndo educativas, ninguém sabera calcular, em cada
caso, 0 grau da sua influéncia, quando comecam efectivamente a produzir
educacdo, e quando terminam ou desaparecem, retirando a uma Situacdo
0 educativo que ela continha.

O especificamente educativo passa, sendo assim, por estas duas realidades
que, em rigor, ndo Ihe pertencem, mas que Ihe sdo indispensaveis e que, nesta
condicdo particular, o acompanham sempre. De facto, nem os pressupostos
nem as condices tém realidade educativa fora destas situagBes; como é
obvio, o significado, nestas situagGes, & j& outro. Ou Seja, ndo € 0 educativo
(ue necessariamente os define, mas este necessita deles para se definir.



N&o se identificam, portanto, com nenhuma Situagdo educativa pois estdo, de
algum modo, sempre antes das situacdes, logica e psicologicamente no caso
dos pressupostos, e materialmente no caso das condiges. A analise pode
destaca-los dessas situacdes, e € 1550 que estamos a fazer, mas, enquanto tal,
pressupostos e condicBes educativas s0 tém valor e significado educativo
enquanto pertencem, e na medida em que pertencem, &s situaces e relagbes
de natureza educativa.

1.2.2. Daintencdo como tensao

Mas isto significa que a situagdo educativa € sempre mais que a mera
realidade concreta que e pode observar e medir nela, e o que nela é mais
significativo ou caracteristico, para além dos pressupostos e das condigdes,
é a intencéo educacional, enquanto tenséo dindmica, enquanto energia.

Assim, poderemos considerar como educativa toda a Situagdo em que
se manifeste, ou que manifeste, uma intencdo de aperfeicoamento ou de
qualificacdo, isto €, uma qualquer tenséo capaz de dinamizar, num educando,
um processo de aperfeicoamento ou vontade de aprendizagem. Note-se
que no caso da educacdo informal ou na educacdo espontdnea ndo ha,
de facto, uma intencdo explicita, mas ndo deixa de haver uma influéncia
ou uma intencdo implicita nos contextos culturais em que o individuo se
insere e que, a0 condiciond-lo nas atitudes (inibindo umas, reforcando
outras), 0 orientam num certo Sentido e nele promovem transformagdes
comportamentais que a sociedade considera adequadas.

E esta intencio que faz educativos os pressupostos, e que congrega as
condices necessarias para que 0 educativo 0 seja de facto, isto ¢, a situagdo
educativa se concretize. Como diz Feldman, (2003) a intencdo enquanto
finalidade do acto educativo é «o principal instrumento da actividade. E o
que Ihe d4 inicialmente, direccdo e, constituindo parte instrumental dela,
adequa-se e modifica-se no seu proprio desenrolars. Isto do lado do educador.
Tal como, do lado do educando, é a avaliagdo dos actos e das situacdes,
a5 consequéncias educativas que tira ou ndo das situagdes ou das acgdes,
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que as toram ou ndo educativas. A intencdo € a dindmica que activa as
enzimas que Sdo 0S pressupostos e as condicdes; que, assim, poderdo ser
educativas se a intencéo funcionar; e € a consequéncia que, pelo grau de
valor que Ihe damos e a capacidade de a assimilar, que ira transformar em
educativa uma dada accdo ou Situacdo.

1.2.3. Acto e relacdo educativa

O acto educativo nunca é abstracto, & sempre realizado por pessoas em
determinados contextos e situacles particulares, mas é indispensavel ter
como horizonte da nossa reflexdo que, se é certo que nunca temos sendo
relacdes educativas concretas, 0 que aqui estamos a tentar € mediante
a analise, encontrar a relacdo educativa em si mesma e na forma mais
depurada e simples da sua possibilidade. Por outro lado, também nunca é
uma relacdo qualquer. Se da relacdo entre duas ou mais pessoas, ou entre
Situacdo e pessoa ou pessoas, resultar uma mudanga comportamental que
implique desenvolvimento e aperfeicoamento, estamos face a uma relagdo
educativa. Como a definiu Postic (1984, 12), «relagdo educativa é o conjunto
das relages sociais que se estabelecem entre o educador e aqueles que
educa para atingir objectivos educativos, numa dada estrutura institucional,
relagdes essas que possuem caracteristicas afectivas identificaveis, que
tm um desenvolvimento e vivem uma historia». Nesta definicio ndo se
esclarece quem estd em jogo na relacdo educativa, quando, 0 qué e em que
circunstancias precisas ela tem lugar. Apenas se diz que ha transmissao de
saberes e normas de conduta que, supomos, servem para a sobrevivéncia e
para a fruicdo. Relaco educativa serd assim 0 conjunto de interacgGes entre
educador e educando, ou de influéncias de um sobre o outro, ou mtuas
(influéncias dirigidas a uma finalidade construtiva), sejam quais forem as
«naturezas» do educador e do educando, e por muito diversas que essas
Situag0es possam ser.

Os pressupostos, as condicOes, as intencles e as consequéncias ndo
esgotam, porém, a situacao educativa porque a situacdo, uma vez que é



concreta, existe por si, sendo o educativo a componente que se Ihe acrescenta
ou se Ihe retira, que reconhecemos nela, ou que nela ndo conseguimos
descortinar. Ndo ha accdo educativa sem situacio educativa concreta; ndo €,
contudo, 0 concreto que da a dimensdo educativa, mas a dimensdo abstracta
(intengOes, objectivos, sentimentos, emocles, significagdes, interpretagdes,
repercusses...) que se Ihe pode acrescentar; a qual nasce Sempre, porém,
da situagdo concreta. Assim, 0 antes e 0 depois de uma situagdo, embora
condicdo indispensével para o seu caracter educativo, ndo sdo suficientes
porque Ihes falta o acto propriamente dito, a funcdo educacional que se pode
concretizar de muitas maneiras, e que ja vimos SO por Si ndo ter condicoes
para atribuir ou retirar a uma situacéo 0 educativo dela.

A accdo educativa concreta faz parte do educativo, como € evidente,
para muitos sera até aqui que Se concentra 0 efectivamente educativo, na
medida em que € a accdo que provoca oS efeitos, pelo menos na aparéncia,
mas ndo se esgota nisso, pela dimensdo abstracta j& referida. E neste
momento que se coloca o problema do método pedaggico e da sua eficdcia.
Os métodos utilizados pelo educador sdo, como todos sabemos, da maior
importancia pela eficacia ou ineficacia que revelam e pelos efeitos positivos
0U negativos que provocam, a tal ponto que a diferenca entre uma hoa e
uma ma educacdo, embora se possa chamar a ambas educaco, pode chegar
a ser oposta nos seus efeitos. Tanto no sentido de acabar por tirar todo o
educativo a uma situagdo que foi pensada para educar e formar, como no
sentido oposto de poder atribuir funcdo educacional a atitudes, SituagGes
e relagies que ndo tinham sido pensadas com essa intencdo, o método
educativo mostra ndo s6 a Sua importancia pratica, mas até a capacidade
de condicionar integralmente o estatuto educativo de uma Situagdo ou
relacdo. Como considera Pring (2003, 32) «existe uma estreita conexdo
entre 0 que se aprende e 0 processo pelo meio do qual se adquiriu essa
aprendizagem». O mesmo autor considera ainda que a educagdo supde um
modo especificamente humano de aquisicdo de conhecimentos, crengas,
atitudes e habilidades, o que quer dizer que ndo S0 a dimensdo humana
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¢ indispensavel para conferir significacos educativos &s situagdes, como a
educacdo é também indispensavel & propria condicdo humana,

No limite, poderemos dizer que os métodos, pelas potencialidades que
tm e a amplitude de efeitos que podem provocar, (podendo ir da formacdo
que ultrapassa o proprio mestre a negacdo de toda a educacdo e de toda
a aprendizagem), guardam em si o estatuto educativo de uma situagdo.
O método educativo mostra ndo S0 a sua importéncia pratica, mas revela
uma tal potencialidade tedrica que acaba por condicionar integralmente o
estatuto educativo de uma situacao ou relacéo.

Também por este lado o especificamente educativo se revela volatil,
podendo manifestar-se ou desaparecer conforme a accdo dos agentes
educativos em presenca. A propria nocdo de agente educativo ganha assim
um estatuto especial, porque ndo € educador quem quer ou assim e
presume, nem sempre que 0 pretende, mas quem desempenha de facto, em
qualquer situacdo, uma funco de transformacdo para melhor, no educando,
e também em si mesmo.

1.2.4. As consequéncias da accao educativa

O processo educativo, na medida em que & um processo de aperfeicoamento
e de melhoria, pressupde necessariamente a avaliacio dos efeitos da accdo,
um calculo explicito ou implicito dos resultados obtidos. Tenhamos ou néo
perfeita consciéncia disso, seremos levados a uma comparagdo entre o estadio
anterior € 0 posterior, e isto de uma maneira continua e simultdnea ao proprio
processo, fazendo parte dele. Mas como depende essencialmente do sujeito,
da sua sensibilidade, capacidade interpretativa, em suma, da sua educacao,
0 educativo esta mais no grau, na perspectiva, na tonalidade e persisténcia
dos efeitos (tudo isto hastante imprevisivel) do que em resultados objectivos
previamente determinados ou finalidades da accdo; embora ndo deixe de ter
tamhém uma componente objectiva pela determinagdo social da educacdo,
uma vez que avaliar as consequéncias requer critérios ou pardmetros. Porém,
a graduacAo da dimensao social & a sua evolucdo, a sua variagdo em funcéo



de épocas e lugares, revela até que ponto o educativo se manifesta atraves das
situages como um potencial ambiguo, difuso mas persistente. Neste sentido,
analisar e tentar compreender o especificamente educativo implica também a
consideracdo e a integracdo da avaliacdo no conjunto das suas caracteristicas
essenciais. Isto quer dizer que para que uma experiéncia seja educativa €
necessario ter em conta a qualidade dessa experiéncia, o tipo de aprendizagem
que tem lugar e a capacidade e riqueza do Sujeito que a vive.

Ao nivel da intencdo, 0 educativo esta, pois, principalmente no antes de
qualquer acto; ao nivel da avaliagiio, 0 educativo parece estar depois de
qualquer acto. Mas, em educacdo, 0 antes Segue e ganha Sentido depois,
constitui com ele uma unidade, e este, 0 depois ou consequéncia, é precedido
educativamente por tudo o que o prepara e o torna possivel; além de que
0 depois ou consequéncia comeca em geral a funcionar desde o principio,
no proprio momento da identificaco de uma situacdo ou relagdo como
educativa, ou potencialmente educativa (cf. Damido, 1996). Alids as actuais
concepcles de avaliagdo continua e de avaliagdo formativa mais ndo s&o do
que concretizagBes desta ideia. De modo que poderemos considerar que é
em funcdo do conjunto, e da interaccdo dos elementos que o constituem,
que cada um destes factores ganha, ou perde, o Seu verdadeiro significado
educativo. Em ambos 0s casos isto quer dizer que ha um educativo que paira
acima do acto porque necessitou de um conjunto de circunstancias prévias,
que ndo se identificam com ele, e produziu ou destacou um conjunto de
consequéneias, que persistem para la dele, e que, por isso, tanto num caso
como no outro sdo de algum modo exteriores a ele, e ndo se identificam
completamente com nenhum acto em concreto; ndo resultam dele.

Em sintese, tentdmos saber o que era o especificamente educativo.
Se, nestas condicdes, o denominador comum do educativo, 0 que se mantém
para além destes determinantes, € praticamente indefinivel e as situagdes
educativas sdo em nimero quase ilimitado, tal como os factores que as
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condicionam, o que deverd entender-se por especificamente educativo?
E, nestas condigdes, que significado epistemologico podera ter este conceito
assim tao vasto e indefinido?

A funcdo essencial do especificamente educativo pode ser somente a de
referente, na medida em que é o grande englobante e, simultaneamente, o
ponto de partida conceptual de todas as abordagens epistemoldgicas que
a educacéio dizem respeito, isto €, que a ela revertem ou que dela derivam.
Neste sentido, como conceito, define campos e estabelece condicGes; € factor
de compreensdo e de integraco tanto de projectos, como de processos, como
de retroacOes; ou seja, & uma condicdo de accéo, de fundamentacdo e de
interpretacdo. Ora, este duplo estatuto de pedra de ara e de horizonte, de
ponto de partida e de finalidade, este entendimento que engloba principio
e fim como essencial a sua propria compreensdo, como condicdo da sua
definicdo, estabelece uma autonomia de dominio, uma dindmica ciclica e
uma estrutura circular basica que garantem a sua especificidade. E a que,
de algum modo, todos os contributos, cientificos ou ndo, terdo que se
submeter, se quiserem ter valor educativo e levar a compreensdo do que
é a educacdo; porque @ este o conceito dentro do qual e a partir do qual
acdo e conhecimento educativos ganham a sua real dimensdo, e fora do
qual ndo tm qualquer significado educativo. E isto tem sentido tanto numa
perspectiva ldgica, ou de fundamentacdo conceptual, que € a que estamos
a desenvolver, como no ponto de vista de uma antropogénese, na linha
de Fullat, por exemplo (1983; cf. também, Carvalho, 1992, Lopes, 2001).
Com estas duas perspectivas, ndo s0 todo o tipo de conhecimento sobre o
educativo ganha outra dimensdo, como as modalidades de conhecimento
que 0 educativo solicita, e as formas necessérias para investigar o proprio
conhecimento nestas areas, ficam assim dependentes destas referéncias.

Por certo que aquilo pelo qual o educativo se manifesta, enguanto
problema, intencéo, atitude ou pratica, ndo se identifica com outras
situacBes nem pode ser resolvido por elas. Também ndo Se reduz a &reas
de conhecimento especifico ou a metodologias pedagagicas particulares,



nem se mede pelos conhecimentos adquiridos ou pela quantidade de
comportamentos transformados. Resiste ainda a explicagdo pelos factores de
contexto, ou pelas perspectivas parcelares, mesmo que estas facam parte dele
e sejam indispensaveis a sua compreensdo, como frequentemente acontece.
D4 assim conta, a nivel abstracto, e refere-se, a uma realidade educativa
muito vasta e diversificada, na qual, porém, necessariamente se integram
todos 0s estudos educativos, cientificos ou ndo, e, em particular, as Ciéncias
da Educacdo em toda a sua riqueza e diversidade, quer a investigacdo de
(ue se Servem seja quantitativa quer seja qualitativa, e as areas cientificas
sejam nomotéticas, historicas ou filosoficas.

Deste modo, 0 especificamente educativo terd que ser 0 que esta para além
das explicagOes parcelares, ou mesmo de uma diversidade de explicacdes.
Todas estas por certo possibilitam uma aproximagdo & sua compreensao,
mas ndo o esgotam e, portanto, sequramente ndo 0 captam na sua esséncia,
embora possibilitem a sua intuicio. E, pois, como ja se referiu, um estatuto
ontologico que assim se constitui, mas ndo tanto em termos da definicéo
de uma esséncia, de que se parte, e mais em ordem a uma funcionalidade,
que se reconhece e se constitui nos limites da sua possibilidade; e ndo
fanto a partir dos seus conteldos educativos, mas sobretudo tendo como
ponto de partida as potencialidades que os proprios conceitos determinam
e solicitam. Tem, pois, as caracteristicas de uma natureza que se manifesta,
que se vai manifestando nos dados educativos, e que solicita processos
de analise e de teorizacdo em virtude tanto da sua componente abstracta
quanto do seu potencial tedrico.

2. Abordagens praticas da questéo

Embora 0 especificamente educativo se compreenda ou deva ser
entendido pela sua natureza abstracta e genérica, esta realidade torna-se
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mais compreensivel pela analise de certos problemas que a pratica educativa
e as respectivas Situagdes podem suscitar. Aquilo que «faz» 0 educativo € 0
conjunto de circunstancias concretas em que a educacdo Sempre acontece,
e, portanto, certas situacOes podem revelar, de maneira mais evidente, essa
realidade de caracter ambiguo que, todavia, esta sempre para |4 delas.

Iremos ensaiar uma abordagem, ainda que exploratoria, ao conceito
de especificamente educativo pressuposto, por um lado, na formagdo e
na profissdo dos professores, e, por outro, no problema da especificidade
didctica que certas disciplinas implicam.

Em relacio ao primeiro ponto, referir-nos-emos aquele dominio que
diz respeito a um saber ser professor que nenhuma componente formativa
cobre por completo, mas que resulta de uma série de contributos de varias
areas cientificas, e de um conjunto de qualidades — modos de ser e de
fazer — sobre as quais ha um certo consenso, que sdo, contudo, dificeis
de definir com rigor. No que a0 Segundo aspecto diz respeito — o das
didacticas — referiremos, como exemplo, uma disciplina onde o problema
do ensino-aprendizagem levanta questdes que vdo para além das solugBes
propostas quer pela didactica geral, quer por uma didctica especifica que
dela pretenda decorrer. Ou melhor, tentaremos mostrar como a problemética
das diddcticas, habitualmente vista e resolvida de forma linear, ganha, em
certas disciplinas, perspectivas particulares, e que, por vezes, & no escondido
do problema que estd a sua solugdo.

2.1, Saber, saber fazer e saber ser professor

Sem duvida que € indispensdvel a um bom professor uma solida formagéo
cientifica, embora, como se sabe, esta ndo seja, S0 por si, suficiente para se
ser um bom professor. Para la dos problemas e dos conteldos cientificos de
uma discipling, & que o professor terd que dominar bem, colocam-se muitas
questdes psicopedagdgicas, como as que se relacionam com oS dominios



psico-afectivo e sociocultural. Sabemos que os problemas de ensino e de
aprendizagem das disciplinas estdo entre 0s que mais preocupam 0s professores.
Contudo, devem considerar-se de forma equilibrada as trés componentes da
formaco: a cientifica, a psicopedagdgica e a didactica. Este equilibrio nem
sempre ¢ conseguido ao nivel da formagdo, mas terd que resultar de uma
dosagem muito exigente para se conseguirem as atitudes adequadas.

Poucas vezes, como se sabe, estas componentes se articulam conveniente-
mente, ouvindo-se frequentes queixas dos defensores da componente cientifica,
de que se perde demasiado tempo de formacdo com as «pedagdgicas».
Os defensores destas, por sua vez, queixam-se do caracter elementar a
que se reduz a formacdo educacional, tanto na componente tedrica como
na pratica, ficando a formagdo dos professores a meio caminho de uma
efectiva capacidade teorica e pratica de assumir os problemas na sua
complexidade e de os resolver da melhor maneira. Finalmente, a componente
didactica tenta frequentemente ganhar protagonismo & custa da formagdo
educacional, reforcando o afunilamento de uma formacdo pela valorizacdo
do eixo cientifico-pedaggico especifico, e a desvalorizagdo, implicita, e
mesmo explicita, do especificamente educativo, que esta subjacente a muitas
probleméticas psicopedagogicas, culturais e contextuais, a0 seu significado e
as suas implicagdes. Ora, ndo Sera por este «saber ser professor» que passa,
neste caso, 0 especificamente educativo? E ndo Sera este que confere ao
professor a capacidade de assimilar o equilibrio das componentes cientifica,
relacional e didéctica, indispensaveis a sua formacdo? Tal equilibrio resultara
por certo de uma sintese harmoniosa das trés componentes formativas
apresentadas, todas indispensaveis, ficando embora equidistante destas
posices porque ndo se reduz a nenhuma delas e & mais do que a soma
de todas, manifestando-se por um saber ser e um saber fazer que ndo sera
facil de definir mas é relativamente facil de identificar e de reconhecer.

Nesta perspectiva, 0 educativo é aquilo que confere o verdadeiro
significado educativo a prética docente, aguilo que ndo se consegue obter
se Ihe faltar algo de significativo aos niveis cientifico, psicopedagdgico e
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didactico; mas, como se disse, ndo Se esgota no seu conjunto. Antes de
ser professor de matemética, por exemplo, todo 0 professor de matematica
€ educador; ele € educador antes, enquanto e depois de ser professor
de matematica (ou de qualquer outra disciplina). Se um professor ndo
compreende o verdadeiro significado do que é educar, ndo pode Ser um bom
professor. Se «uma licdo ou um curriculo, [ou as praticas de um professor]
anulam os alunos, se fecham as suas mentes para 0 pensamento futuro,
ou adormecem a sua sensibilidade, ndo podem considerar-se educativos»
(Pring, 2003, 16). O que faz com que todas as actividades de ensino sejam
verdadeiramente educativas €, «em primeiro lugar, a intencdo de procurar
uma aprendizagem; segundo, a Sua conexdo com a aprendizagem que se
quer fomentar; terceiro, a relacdo dessas actividades com o estado mental
e amotivagdo de quem aprende» (Pring, 2003, 41).

Se, por outro lado, uma accdo educativa ndo frutificar numa maior vontade
de conhecer, de compreender, numa maior sensibilidade & ciéncia, a cultura
em geral, aos problemas humanos, talvez ndo se possa falar em «educativoy,
e 0 professor que ndo manifestar estas necessidades dificilmente cumprira
a sua missdo. Mas isto implica um complexo equilibrado de intengdes, de
conhecimentos, de atitudes e de praticas, para além de uma sensibilidade,
de uma humanidade e de uma cultura que, na Sua Sintese, se deverdo
aproximar desse educativo de que andamos a procura,

2.2. A perspectiva didactica

As técnicas de ensinar nem sempre sd0 meras questdes de ordem didéctica,
ou de uma didéctica especifica que decorra de uma diddctica geral. Interessa-
mos este tema porque as didacticas radicam no proprio processo ou acgdo
de ensinar, com implicagBes praticas da maior importancia.

E dbvio que algumas das questdes colocadas pelas didécticas especificas
se integram em questGes mais vastas, as da didactica geral. Mas serd esta



integracdo tdo natural e Obvia como parece ser? A did4ctica geral trata «de
aspectos gerais da teoria de ensino-aprendizagem, aplicaveis ao conjunto
de niveis de ensino e de matérias a ensinar» (Alarco, 1994, 724), ou, como
ja dizia Nérici (1968, 53) consiste no «estudo de todos os principios e
técnicas validos para 0 ensino de qualquer matéria ou disciplina». Por sua
vez as didacticas especificas tratam do «estudo desses mesmos aspectos no
ambito de uma matéria especifica, de um nivel particular de ensino ou de
um determinado tipo de alunos», (Alarcdo, ibid, idem); ou da «aplicagdo
dos principios gerais da didactica no campo de ensino de cada disciplina
(Nérici, 1968, 54). Ora, ndo havera outra relacdo entre elas para além da
de inclusdo? E serd que os principios da didctica geral e os das didacticas
especificas 30 0s mesmos, ndo passando de problemas de aplicagdo do
geral as situagdes concretas? E que Sdo estes os principios gerais do ensino
como transmissdo natural, esponténea, directa, enquanto «método universal
de ensinar tudo a todos», como dizia Coménio, (1985, 45)? Método que,
sequndo ele, derivando «da propria natureza imutavel das coisas» (ibid., 46),
proporcionaria uma aprendizagem «infalivel», «rapida» e «solida»? Ou seja, sera
que o aprender esgota todo 0 educativo? E que o aprender e 0 ensinar se
relacionam  directamente com essa «propria natureza imutével das coisas»?
E ndo podera colocar «essa natureza das coisas» problemas particulares que
relevem do especificamente educativo enquanto entidade fluida que esta,
e ndo estd, aparece e desaparece, que estd muitas vezes onde ndo parece,
e que desaparece facilmente de onde parece estar?

Tudo indica que a diddctica especifica ndo resulta apenas, e em linha recta,
da aplicacAo da didéctica geral; mas que, para Ia disso, terd que entrar em conta
com as disciplinas, as situacGes, os alunos, e o professor, pelo menos. Nem
uma nem outra permitem compreender completamente 0s enquadramentos
em que se desenvolve muita da problemética da arte de ensinar e de aprender
uma materia, sendo em geral estas questdes muito mais complexas.

A perspectiva classica da didactica da pouca atencdo, por exemplo, a
necessicade dos processos que Bernstein (1988) chama de recontextualizagéo,
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ou a algo que esta entre o dominio da producéo cientifica e o da transmisso,
ou melhor ainda, que estd na confluéncia destes dois dominios solicitando
sinteses funcionais para solugOes adaptadas aos diferentes casos. Como
se sabe, 0 conhecimento ndo & um dado imediato mas exige sempre uma
estruturacdo por parte do sujeito. Embora preservando a exigéncia de
rigor, a linguagem cientifica tem que Ser transformada de modo a tornar-se
significativa para 0 sujeito que aprende. Como tal, ndo é possivel promover
conhecimento unicamente na base do edificio linguistico da ciéncia. Além
disso a questdo ndo € so linguistica, como ndo sera so comunicacional, para
referir outro exemplo. Tanto num caso como no outro ndo iremos muito
além de uma didactica que poderemos chamar classica e, portanto, nio
t80 longe da perspectiva de Coménio como possa parecer. A problematica
educativa moderna, com toda a sua complexidade (a relacdo educativa, o
desenvolvimento curricular, a psicologia do desenvolvimento, a avaliacéo,
a aprendizagem ao longo da vida, etc.) tem-nos obrigado a reequacionar,
e até a revolucionar, estes pontos de vista.

Sendo assim, sera de rejeitar a perspectiva de um conhecimento de onde,
quando e como aplicar, sem mais, certas técnicas pedagdgicas, como se
as coisas pudessem ser resolvidas por receituarios abstractos. Do mesmo
modo que ndo podemos ter a pretensdo de uma cientificidade assente na
ideia de que quem sabe as matérias sabe necessariamente ensing-las, de
que ensind-las ndo ¢ mais do que transmiti-las, e de que algumas regras
bésicas e gerais chegam para 0 SUCESS0.

E esta a posicdo acabada de quem desvaloriza o especificamente educativo,
por ndo 0 reconhecer, ou por ndo compreender onde ele estd ou onde
possa estar, seja no professor, na matéria, no aluno ou, como geralmente
acontece, numa inter-relacdo de varias triangulagdes e multiplas combinatorias.
E para cuja solucdo muitas ciéncias poderdo contribuir, mas sempre em
funcBo de uma relacdo educativa, de uma situacdo e de uma meta que,
relacionando-se entre si, sdo determinantes e condicionam todo o conjunto,
numa sintese superadora, muito varidvel e de dificil captacdo. Esta teia de



relagbes e de varidveis €, em si mesma, uma realidade especificamente
educativa, que nenhuma ciéncia em particular pode compreender, mas que
tamhém escapa a uma simples multidisciplinaridade. Por isso em educacdo
se fala, cada vez mais, de interdisciplinaridade e de transdisciplinaricade.
Conceitos que, por sua vez, ndo tm grande sentido fora de uma dindmica
de problematizacdo, de investigacdo e de pratica educacional, em que o
todo dessa mesma dindmica — o educativo — sobreleva as partes porque
as reorganiza educativamente, isto &, da-lhes o significado educativo que,
de outro modo, Ihes falta. Considere-se, por exemplo, as actuais dimensdes
da reforma educativa que apontam para a necessidade de projectos ao nivel
tanto da escola como da turma, (a area de projecto, a Area da formacdo civica
e a ideia da transversalidade de certas formages); elas sdo a tentativa de
aplicacio deste conceito. E Gbvio que muitas das reformas, que por vezes
parecem avulsas, sdo manifestagies de um pensamento educativo que se
vai constituindo (quer nas suas componentes ideologicas quer cientificas)
e que estd subjacente a todo este clima de mudanca. E quase impossivel,
actualmente, com simples métodos classicos, e dentro de uma perspectiva de
didactica geral, para além da indispensavel formacdo cientifica, explorar as
potencialidades educativas quer das disciplinas, quer dos alunos, quer dos
professores (e dos adultos em geral), quer dos contextos e das situacoes,
quer, finalmente, da relagdo entre todas estas realidades. As potencialidades
tedricas desta dimensdo sdo, para ja, dificeis de calcular, mas sdo ja intuidas
por muita gente e estdo a necessitar de uma conceptualizacéo suficientemente
abrangente. E 0 que propomos com este trabalho.

2.3. 0 caso da Filosofia
Nesta perspectiva, um exemplo que nos parece sintomatico € 0 do

ensino da Filosofia porque, mais do que de uma variante da did4ctica geral,
tem necessidade, pela sua propria natureza, de uma abordagem diferente.
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O que revela isto, porém, ndo é propriamente a Filosofia mas urna perspectiva
pedagogica que tenha condicGes para realcar o especificamente educativo
que a Filosofia encerra.

Num ponto de vista classico, ndo se colocam ao ensino da Filosofia
problemas did4cticos diferentes dos das outras disciplinas. O proprio termo
«didactica» parece ter sido inventado para a Filosofia, porque vindo do verbo
grego didaskd, ou arte de explicar e de discorrer, corresponde a0 discurso
mental de que a Filosofia necessita. Mas o educativo da Filosofia raramente
se obtém utilizando este processo classico, mas por uma via pedagdgica que
de certo modo inverte 0 seu esquema de ensino e de aprendizagem, como
noutros lugares se pretendeu demonstrar (Boavida, 1991, 1996).

Se todo 0 problema estivesse em Saber transmitir esses contelidos com
correccdo, Sequindo as regras classicas da exposicdo, jamais entenderiamos
0 problema especifico da Filosofia porque nem Sequer chegdvamos a entrar
nele. SO uma exigéncia pedagogica, a partir da natureza da discipling,
da a Filosofia a possibilidade de manifestar toda a sua potencialidade
enquanto ensino e enquanto aprendizagem. Assim, 0 caso da Filosofia e
da sua didactica especifica revela uma dimensdo educativa que a propria
afirmacdo do educativo da Filosofia muitas vezes esconde. Dai a ideia de
que a revelacdo da Filosofia a quem nela se pretende iniciar passa por uma
abordagem pedagagica que releva do especifico educacional. Isto €, algo que
nem estd na pedagogia em si mesma, como 0 mostra a relagdo demasiado
simples entre didactica especifica e a geral, quando a relago & de pura
inclusdo, nem na Filosofia propriamente dita, porque em si e por Si mesma
ndo exige a didactica de que necessita, aparecendo o educativo como uma
potencialidade que em certas circunstancias se revela, e 0 nelas. Isto €,
estd 13, na natureza da propria Filosofia, mas o modo habitual de a abordar
se encarrega de esconder o educativo que ela potencialmente contém.



Concluséo

Para finalizar, poderiamos questionar-nos sobre a importancia de
proceder a uma analise deste tipo em torno do conceito de Educagéo, e do
especificamente educativo; e deste, por sua vez, relativamente a problematica
da razdo profunda de uma teoria da educacdo. Respondemos, para ja, um
pouco na linha de Wilson (2003) a0 colocar-se a Si mesmo uma questdo
semelhante: «a resposta imediata & a de que o que fazemos € largamente
determinado pelo modo como pensamos, € 0 que pensamos € determinado
pelos conceitos que usamos, de tal forma que necessitamos de os entender
meticulosamente se queremos que a nossa pratica seja eficiente». Com efeito,
raramente nos damos ao trabalho de pensar sobre oS proprios conceitos
que usamos, nem nos esforcamos muito por perceber a relagdo entre as
mudancas nos campos social e educativo. Em tempos de mudanca acelerada,
cOmo 0 nosso, torna-se indispensavel procurar ideias claras. Mas estas, alem
de nem sempre serem claras, ndo Sdo necessariamente distintas de outras,
mais confusas, com as quais se misturam. Dada a grande complexidade do
fenomeno educativo, a sua fugacidade e subtileza, e a multiplicidade de
planos que se cruzam e se sobrepGem, muitas vezes o educativo esconde -
-se quando o julgamos ver e outras vezes vamos encontrd-lo nas situagGes
mais inesperadas. Ou seja, 0 campo educativo € um dominio onde &
indispensavel analisar e teorizar, porque a0 lado do subtil e do instavel,
de que temos experiéncia todos os dias, hd constantes fundamentais que
dizem respeito 4 estrutura e 4 funcdo do acto educativo em si mesmo, e que
sempre pressupomos apesar de toda a instabilidade verificada. E importante
reconhecer esta realidade, como condicdo para poder atribuir (e identificar)
0 caracter educativo a todas as praticas, passadas ou actuais, que assim se
possam designar, e, por outro lado, como condi¢éo para podermos projectar
novas praticas com esse carécter educativo sempre integrado.
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