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Introducao:

Restituir a Historia os seus protagonistas

Vivemos num tempo complexo: esta afirmacdo pode ser entendida de diversas
formas, e talvez por muitos filésofos nunca tenha deixado de ser uma verdade, porque, em
ultima andlise, todos os tempos sdo complexos, todos eles apresentam questdes que nunca
perdem o sentido, mas que, por sua vez, vao perdendo o seu significado. Queremos com
isto dizer que a afirmacdo “vivemos num tempo complexo” ndo ¢ tanto o esclarecimento

sobre o nosso tempo (este tempo cronoldgico), como nos t€m habituado quase todas as



correntes ideoldgicas, mas a vontade de ir para além da complexidade do tempo (ou dos
tempos) e, em ultima analise, compreender o que torna o tempo (ou os tempos) complexos
ou ndo.

Desta forma, queremos perceber que na Histdria, enquanto cruzamento de varios
tempos, nao existe uma defini¢ao inica sobre um mesmo acontecimento e, por 1SS0 mesmo,
a representacdo constitui-se uma narrativa, uma leitura do acontecimento, em ultima
instancia, um ponto de vista que ndo deve deixar de o ser em favor de uma Verdade ou de
uma Razdo — ¢ nesta riqueza de “pontos de vista” que aparece a expressdao “‘tempo
complexo” para falar mais de quem vive a Historia do que da propria Histéria — deixaram
de interessar as estdrias para interessar os € as protagonistas das estorias (o mais
interessante nas historias dos avoés, € o facto de serem os avds a contarem e nao os filhos).

Restituir a Historia os seus e as suas protagonistas ndao ¢ um movimento em favor
de uma historiografia aprofundada, rigorosa, em ultima anélise, cientifica (se o cientifico
fosse 0 maximo de rigor), mas um movimento em favor dos que, sem voz, vao gritando a
historia, desobedecendo vao construindo a lei, daqueles que, simultaneamente, sdo os
ultimos da Historia e os primeiros na ac¢ao de fazer as historias.

Restituir a Histéria os seus e as suas protagonistas nao € olhar de novo a historia,
nem tdo pouco olhar uma nova historia; além destes dois movimentos conceptuais ha um
ainda mais amplo (e pouco explorado) que € continuar a construir a Historia a partir dos
contos dos protagonistas das histérias: ndo somos mudos, porque temos sempre uma
palavra a dizer, um interesse sobre “ele” que, aparentemente nos afasta do mundo, porque ja
estamos a “perturbar” a ordem natural das coisas, ja somos corruptos, oportunistas. Mas, o
mundo de que falamos ¢ natural?

Assim, restituir a Historia os seus protagonistas ¢ re-conhecer mais que conhecer
que a expressdao “tempo complexo” ¢ mais da ordem dos protagonistas que da propria
Histéria porque a Historia, tal como o mundo onde ela se desenrola, ndo ¢ natural, nao

acontece por acaso, nao surge de uma coincidéncia (ainda que estas existam). A Historia



restituida dos seus e das suas protagonistas deixa de ser um palco de actores, para se
desenvolver em torno de sujeitos, de homens e mulheres que um dia, naquele dia, “gritaram
mais alto” e fizeram-se ouvir, ndo pararam com o acontecimento mas, pelo contrario,
construiram novos acontecimentos.

Esta pretensao de “restitui¢@o” ndo se funda numa “fé barata” de que a Historia €
daqueles que a fizeram, porque esta “f¢ barata” levou para o fim da Historias os primeiros
das historias, porque «quem viu morrer Catarina, ndo perdoa a quem matou» (José
Afonso), ou seja, ndo sdo as vozes de quem presenciou 0 momento que nos interessam
neste trabalho, mas as vozes de quem construiu 0 momento: é quem viu morrer Catarina
que ndo perdoa, e ndo aqueles que a mataram.

«Vivemos num tempo complexo» €, desta forma, a expressdo de uma Historia
composta de protagonistas que sdo, por sua vez, o complexo do tempo, o “ana(dia)cronico”
de um tempo que, sendo natural, ndo pode ser crono-logico. Ou seja, quando percebemos
as possibilidades de ler historias contadas na primeira pessoa sobre acontecimentos que
fazem parte da nossa época Histdrica, ndo podemos deixar de ficar indiferentes quanto a
potencialidade de construir um sentido aos proprios contos, as narrativas auto-biograficas
(que tinhamos em mao).

Estas historias contadas na primeira pessoa constituiram, para nos, o centro de toda
a reflexdao que pretendemos apresentar nas proximas paginas.

Numa primeira parte procuraremos, entdo, dar conta daquilo que se constitui como a
caracterizacdo da instituicdo que acolheu o nosso breve ‘“contacto” ao longo do semestre.
Mais de que realizar uma caracterizagdo baseada em documentos que suportam as
dimensdes caracterizadoras da institui¢do, tentamos produzir uma narrativa que dé conta
dos sentidos a ela atribuidos. Contudo, importa frisar que, devido a particularidade do
nosso trabalho consequente da integragdo num projecto da pré-graduagdo e da vontade de
articulagdo do mesmo com o trabalho no ambito do Seminario, a institucionalizagdo que

aqui se coloca esta como que organizada numa teia de parcerias, pelo que procederemos a



uma caracterizacdo ndo de uma, mas de varias instituicdes, havendo, no entanto, uma
incidéncia maior no Centro de Investigacao e Intervenc¢do Educativas — o CIIE.

Foi desta forma e nesta linha de ideias que organizamos uma segunda parte, nao
tanto a partir de uma ideia académica de “constru¢do de uma problematica”, mas sim de
apresentacdo construtiva de problematicas, ou seja, ndo pretendemos apresentar uma
reflexdo metodologicamente sustentada em «pergunta de partida»y, «problematicay,
«enquadramento teoricosy», «exploracao do terreno» e «analise de dados» (porque o nosso
caminho ndo foi sendo construido assim), mas, a partir da nossa participacdo do projecto
cientifico na pré-graduacao, explorar algumas valéncias educativas que esse projectos nos
deu, uma delas esta questdo da restituicdo a Historia dos seus e das suas protagonistas
(comecada na introdugdo e terminada na conclusao).

Outra dimensdo importante nesta participacdo foi, sem duvida, as questoes
relacionadas com os protagonistas da historia a quem nos referiamos. Nao estdvamos a
contar uma historia do céu para a terra, mas vice-versa, da terra para o céu: partimos, desde
o inicio, da leitura de entrevistas auto-biograficas de pessoas que compuseram o movimento
popular e operario do Porto na segunda metade do século XX (como ja pudemos explorar
na primeira parte). Esta posi¢do fez com que ndo déssemos a importancia que outros deram,
por exemplo, aos discursos oficiais da Historia, mas as vozes “tornadas oficiais” de quem
fez as historias.

Por outro lado, esta tltima dimensdo constituiu a oportunidade de contactar com
historias contadas na primeira pessoa, entre sorrisos € lagrimas, que suscitaram em nds
impactos que nao podemos descrever em termos de conhecimentos, mas, e sobretudo, em
termos de argumentos com que conseguissemos criar 0 movimento «das praticas aos
argumentos» (José Alberto Correia) sem que, por um lado, nos esquecéssemos das
praticas, nem, por outro lado, invalidassemos as praticas com os argumentos.

Para terminar, tentaremos organizar um conjunto de pistas e conclusdes obtidas

através da problematiza¢do das tematicas que vao sendo trabalhadas ao longo o relatorio,



constitutivas de uma terceira parte.



PARTE -1
CARACTERIZACAO INSTITUCIONAL

De um Projecto a Projec¢io de uma Implicacdo:
Sobre uma presenca institucional na tentativa de uma caracterizagdo identitaria

1.1. Caracterizacido da Instituicao:
Participacdo num projecto de investigacio cientifica na pré-graduacao

A nossa histdria tem o seu inicio num convite para a integracdo num projecto de
investigacdo na pré-graduagdo, intitulado Educacdo e Linguagem nas Memorias do
Trabalho, desenvolvido no ambito de um concurso promovido pela reitoria da
Universidade do Porto, com o apoio da Caixa Geral de Depositos. Este encontra-se ao
abrigo de um projecto de maiores dimensdes que a Universidade Popular do Porto
desenvolve em parceria com outras instituicdes, nomeadamente a que nos propusemos
caracterizar. Ao abrigar uma equipa multi-disciplinar, o projecto visa, de um modo geral,
contribuir «para o estudo das condi¢des de trabalho e formagado dos trabalhadores no Porto,
na 2* metade do século XX, bem como dos processos de construcgao
identitarios» (documento de apresentacdo do projecto Educag¢do e Linguagem nas
Memorias do Trabalho). Ao nivel do olhar das Ciéncias da Educacdo, espera-se que esta
possa consituir uma forma de desocultagdo de processos de educacdo e formagdao que
transcendem o espaco, a época e actores institucionalmente definidos (escola).

Antes de focarmos o olhar numa caracterizagdao mais aprofundada da instituigao que
nos propusemos caracterizar, bem como o projecto que indirectamente contacta com a
mesma, revela ser pertinente dar conta de como foi decorrendo a familiarizacdo, e
consequente implicagdo, que fomos estabelecendo com os tramitos do projecto acima
mencionado. Deste modo, através de variadas conversas informais mantidas com sujeitos
integradores do grande projecto Memorias do Trabalho: processos de construg¢do de uma
identidade operdria fomo-nos, fomo-nos, digamos que, impregnando na linguagem e nos

conteudos abarcadores do mesmo.



No ambito do projecto, pudemos, igualmente, acompanhar seminarios que foram
sendo realizados, assim como cursos de formagdo pensados para possibilitar uma maior
proximidade entre os inscritos € a realidade social e cultural que envolve a tematica das
memorias operarias. Ao longo do periodo de tempo que envolveu, e envolve, o projecto de
pré-graduagdo foram, também, realizadas reunides esporadicas com o intuito de dar conta
das ideias que tinhamos acerca do possivel trabalho a desenvolver no mesmo, bem como
para conseguirmos uma aproximagao mais afincada com os ideais do projecto.

Além disto, ndo podemos deixar de enunciar a importancia das sessdes da
denominada tutoria (prevista no ambito do presente 6.° semestre), onde as conversas com a
nossa orientadora e as nossas colegas de trabalho foram de uma riqueza inesgotavel para o
contar desta historia. Transversalmente a tudo o que acaba de ser enunciado, estiveram as
leituras que acompanharam, e acompanham ainda, a constru¢do de todo um trabalho que
nao pretende ficar fechado sobre si mesmo, e sim que constitua o reflexo de um percurso
entre percursos possiveis.

1.2. Sobre um trabalho de parceria(s):
Da Universidade Popular do Porto ao Centro de Documentacio e Informacao

Foi através de uma gradual familiarizacdo com o tema inerente ao projecto em que
participamos que chegamos ao contacto com a “instituicdo-mae”, se assim podemos
chamar-lhe, de tudo o que falamos e do que ainda falaremos — a Universidade Popular do
Porto (UPP). O que queremos dizer quando chamamos a UPP a “instituicdo-mae” esta
relacionado com o facto de ser esta a instituicdo acolhedora dos projectos que temos vindo a
referir, bem como de outros mais.

Ao consultarmos a pagina da Web referente a esta institui¢do, podemos perceber
que ela assume-se como sendo uma «associag¢do cultural sem fins lucrativos, cujos socios
podem ser pessoas individuais ou colectivas defensoras da importancia da cultura para o

desenvolvimento do ser humano e para o progresso social» (on-line: estatutos da UPP).



Esta tem como objectivos fundamentais «promover o conhecimento e a formagao cultural,
cientifica e técnica nas diversas areas do saber e da actividade social» (ibidem). Para tal
apresenta-se como sendo uma instituicio com intencdo de promover uma cidadania
participada, através da partilha de saberes e experiéncias entre os sujeitos que a integram,
dirigindo-se, o mais possivel, por logicas impulsionadoras da proclamada emancipagdo dos
mesmos sujeitos.

Assim, compreendem actividades de caracter mais lidico, mas também actividades
de caracter didactico. Falar desta forma torna-se de certo modo “engragado”, uma vez que
mencionar o ludico e o didéctico pode induzir a uma associagdo ao publico infantil, o que
nao ¢, de todo, verdade. Muito pelo contrdrio, o publico-alvo, se assim podemos
denominar, da enunciada institui¢ao incide, maioritariamente, na faixa etaria da idade adulta
avangada (pelo que pudemos perceber através de um esporadico contacto com os cursos de
dias promovidos pela institui¢do). Todavia, ndo deixa de existir o envolvimento de pessoas
de outras faixas etarias. Poderemos, talvez, dizer que os principais destinatarios das
actividades que na UPP se promovem inserem-se na faixa etaria primeiramente referida.
Esta associagdo cultural sem fins lucrativos ao incluir espagos fisicos de partilha e
convivio proporciona, igualmente, momentos de aprendizagem, sendo essa caracterizada
pelo adjectivo consciente. Ou seja, ¢ uma aprendizagem que se quer impulsionadora de uma
matura¢do consciente, através da abertura a espacos de discussdo e debate, e tanto mais
esclarecedora acerca dos temas em debate na actualidade, para assim ser dado curso ao
caracter emancipador que esta institui¢ao invoca.

No decorrer desta historia, ndo podemos deixar de aludir a outro grande projecto da
UPP: a criagdo do Centro de Documentacao e Informacao (CDI) sobre o Movimento
Operario e Popular do Porto. Este surge «a partir de uma ac¢do que foi a existéncia de
cursos pos-laborais na Universidade Popular do Porto [...] no ambito de uma iniciativa que
se chamava para a historia do Porto» (entrevista a Silvestre Lacerda). Tal iniciativa

procurou conjugar varias componentes, que vao «desde a arquitectura, desde a historia



social, desde a histdria politica, e portanto, as coisas comecam a surgir efectivamente na
preparagdo de uma iniciativa para a histéria do movimento operario do Porto [...havendo]
algum trabalho do ponto de vista daquilo que ¢ a caracterizacdo do movimento operario do
séc. XIX e séc. XX» (ibidem).

Para a concretizagdo de um projecto que comecava a delinear-se e que tinha como
principais linhas orientadoras a contribuicdo para a preservacao historica de testemunhos
constitutivos da memoria dos movimentos operarios do Porto, abriu-se espago a acgdes que
foram «juntando um conjunto de pessoas que acharam que esta iniciativa de conhecer a
historia do movimento operdrio e popular do Porto faria algum sentido» (ibidem).
Posteriormente, surge a oportunidade de haver «um salto qualitativo do ponto de vista da
estruturacdo do projecto» (ibidem), oportunidade essa inserida no ambito da iniciativa
nacional Porto 2001 — Capital Europeia da Cultura, contando com o «apoio da Porto 2001
S.A.» (on-line: caracterizagdo do CDI). Esta constituiu, como refere Silvestre Lacerda:

«Diriamos que ¢ mais uma oportunidade do ponto de vista de alguma estruturacdo e de
conseguir encontrar formas de financiamento relativamente a uma coisa necessario estruturar e
criar um minimo de condi¢es» (entrevista a Silvestre Lacerda).

Todo o projecto que envolve a constru¢do do CDI tem por base, pelo que pudemos
perceber com a entrevista, a criagdo, ndo s6 mas também, de um arquivo que venha a
compreender, tanto quanto possivel, e a conservar as memorias que estavam a ser perdidas,
pois se por um lado o factor tempo pode estar presente na historia, por outro pode
constituir-se como um contratempo a preservagao de uma historia que nao fica escrita. Ou
seja:

«ndo temos um conjunto de contextos, de historias que ndo ficam registadas, porque um

contacto pessoal que da origem a uma greve nao fica registado» (ibidem).

Neste sentido, a iniciativa de recolha de um «manancial de informagdo» através de
entrevistas registadas em suporte audio e video (e numa fase posterior em suporte de papel,

apds transcri¢ao) compiladoras dos «depoimentos» na primeira pessoa para fins de



preservagao histdrica, pareceu ser importante e pertinente (ibidem). Além disto, existe,
igualmente, aquilo a que o entrevistado denominou de “depositario” de objectos digitais
auténticos, com o objectivo de preservar digitalmente documentos que remontam a época do
pré 25 de Abril.
Sucintamente, e através do recurso as palavras do entrevistado, o que se encontra

subjacente a génese do Centro de Documentacao e Informagao:

«passa, efectivamente, por esta iniciativa dos cursos pés-laborais, da constituigdo de um

grupo de trabalho que vai pensar um pouco mais sobre aquilo que era possivel fazer em

termos de produgdo de conhecimento sobre o0 movimento operario ¢ popular do Porto e aqui,

portanto, comegamos a ter uma preocupacado interessante que foi uma preocupaco de juntar

desde o inicio varias, que ¢ uma preocupagdo da Universidade Popular, de juntar varios

contributos de varias areas do conhecimento» (ibidem).

Corroborando aquilo que tem vindo a ser dito temos o que se constitui como um
dos objectivos do Centro, que tem que ver com a contribuicdo «para a preservacao da
memoria ¢ da historia oral e social do Porto» (on-line: caracterizagdo do CDI). Para tal
abriga, por sua vez, dois projectos: um respeitante ao arquivo e preservagdo de
documentagdo historica — Para preservar e divulgar a memoria do Porto - os Arquivos
das Organizagoes de Trabalhadores; e outro referente a preservagdo das memorias do
trabalho — Memorias do Trabalho: processos de construgdo de uma identidade operaria.
Ao constituir-se como um espago que procura ser dindmico e estar em constante
actualizagdo, o CDI estabelece varias parcerias e proporciona o acesso as informagdes que
integram os projectos acima referidos. Deste modo, a recolha da informagdo esta
subordinada a principios que assentam na disponibilizagdo da mesma «de uma forma
universal e gratuita» (entrevista a Silvestre Lacerda). Assim sendo:

«a riqueza do ponto do vista de concep¢ao do Centro de Documentacdo e Informacao ndo foi
ficar confinada ao suporte: ou seja, ndo quero s6 coisas em papel, mas também ndo quero

coisas s6 em 4udio, ndo quero coisas s6 em video, mas tentar aqui juntar os proprios



suportes cuja entidade essencial chama-se informacao» (ibidem).
1.3. Sobre o projecto curricular:

Do Centro de Documentacio e Informacio ao Centro de Investigacido e
Intervencao Educativas

Chegados a este ponto, importa direccionar o olhar para o projecto Memorias do
Trabalho: processos de construgcdo de uma identidade operaria, acima mencionado, uma
vez que, ao relacionar-se indirectamente com o projecto da pré-graduagdo (Educagdo e
Linguagem nas Memorias do Trabalho), permitir-nos-a4 chegar a instituicdo que nos
propomos caracterizar. Neste sentido, o projecto pretende compreender a producdo de
conhecimento em dois sentidos: um procurando incidir o olhar ao nivel dos «processos de
inter-estruturagdo entre trabalho, participacdo social, formagdo e identidade pessoal e
profissional, desenvolvidos no quadro das mudangas sociais e politicas da segunda metade
do século XX, na sua relacdo dindmica com a constru¢do de uma identidade operaria no
Porto»; e um outro referente «as questdes epistemoldgicas e metodologicas levantadas pela
recolha da histdria oral e pelas condigdes e limites das sua utilizagdo no ambito da pesquisa
cientifica, nomeadamente no que se refere a exploracdo das suas articulagdes com a
abordagem da socio-linguistica» (documento de apresentacdo do projecto Memorias do
Trabalho: processos de construgcdo de uma identidade operdria). Para tal, conta com a
parceria com entidades como Centro de Investigagdo e Intervencdo Educativas (CIIE), a
propria Universidade Popular do Porto (UPP) e o Laboratério de Inteligéncia Artificial e
Ciéncia de Computadores (Universidade do Porto). E, entdo, neste momento que chegamos
a institui¢do pretendida: o CIIE.

O Centro de Investigacdo e Intervencdo Educativas (CIIE) foi criado em 1988 por
Stephen R. Stoer. E «uma unidade de investigagdo financiada pela FCT e
institucionalmente vinculada a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto» e encontra-se «civicamente implicado na promog¢do de uma

educacdo envolvida no combate as desigualdades e injusticas sociais, [organizando-se] de



forma a articular as suas actividades de investigagdo com a formagdo de jovens
investigadores e a prestagdo de servicos a comunidade» (on-line: caracterizacao do CIIE).
Na altura da sua criagdo esta institui¢do tinha como principais intengdoes:
«por um lado [...] criar sinergias entre a investigagdo que levavam a cabo os diferentes
membros do grupo das Ciéncias da Educagdo, por outro lado encontrar formas de articulagédo
entre a investigagdo realizada aqui realizada aqui no grupo ¢ aquilo que eram os discursos de
pos-graduagdo que comecavam a surgir (mestrados e doutoramentos) e, [ainda] desenvolver
formas de intervencdo no campo educativo que permitisse estabelecer uma dialéctica entre
aquilo que s@o as narrativas cientificas em educa¢do e aquilo que podemos chamar as

narrativas praxiologicas em educacdo» (entrevista a José Alberto Correia).

Com o passar do tempo a estrutura organizadora do CIIE foi sofrendo alteragdes.

Assim, invocando as palavras de José Alberto Correia (em entrevista),

«o CIIE [passou da organizacdo de] um grupo de docentes relativamente restrito aqui a

faculdade dando lugar a um alargamento quantitativo ¢ qualitativo dos membros que

integram o CIIE [... atribuindo-se] grande importancia a criacdo de estruturas que

assegurassem a vida interna do CIIE » (ibidem).
Tais alteragdes vao ganhando visibilidade ao nivel daquilo que vem a constituir-se como
dimensodes identitarias do Centro. Muito do que o CIIE procura desenvolver esta
relacionado com aquilo que o entrevistado nomeia como «dialogo interpelante [...] entre
aquilo que sdo as narrativas cientificas e as narrativas nao-cientificas em
educacdo» (ibidem). E com base nesta «dialéctica entre a comunidade cientifica, entre as
narrativas cientificas e as narrativas “profanas” em educagao» que a instituicdo se estrutura
e estrutura o trabalho cientifico que produz, encarados, de certo modo, com um cariz
desafiador (ibidem). Para a prossecugao desta consolidagdo estrutural, muito contribuiu, e
contribui, a publicagdo da revista Sociedade, Educag¢do e Culturas.

«[O CIIE] foi de certeza o primeiro centro de investigagdo em Portugal na area das ciéncias

sociais e humanas e com a preocupacdo explicita de constru¢do de produtos editoriais.



Portanto, o CIIE ja ha vérios anos que assegura a publica¢@o da revista Educagdo, Sociedade
e Culturas» (ibidem).

Por sua vez, a revista «foi criada por uma Sociedade Portuguesa de Antropologia e
Sociologia da Educagdo que depois teve problemas de sobrevivéncia [...] e, portanto, a
partir desse momento a Revista passou para o CIIE» (ibidem). Assim, depreendemos, com
base nas palavras proferidas pelo entrevistado, que o facto de a revista constituir um
produto editorial do Centro apresenta-se como condi¢@o estruturante do trabalho realizado
no seio do mesmo. Relativamente a esta questao, José Alberto Correia profere que a revista
é
«Estruturante a varios niveis: estruturante num primeiro nivel porque permite divulgar
produtos da actividade cientifica e estruturante na medida em que ela é também um
instrumento de internacionalizagdo do CIIE [...] a revista Educacgdo, Sociedade e Culturas
funcionou para o CIIE como um dispositivo de internacionalizagdo em sentido inverso [pois

publica um ntimero significativo de artigos estrangeiros]» (ibidem).

Ainda neste contexto, constatamos que se por um lado «ela permite esta internacionalizagio
[...por outro lado] permite construir uma certa dindmica da existéncia de uma certa
comunidade cientifica que ndo se restringe a faculdade, mas que de qualquer forma partilha
de alguns objectivos éticos, politicos, civicos» (ibidem). Neste sentido, demonstra haver
uma preocupacdo com os olhares que os sujeitos t€m sobre a sociedade, mesmo que ndo
num formato determinado como fora de que parecem ser os parametros da escrita cientifica
tradicional, havendo, portanto, a «preocupagdo de divulgagido dos produtos cientificos que
ndo sdo so apenas produtos cientificos do CIIE» (ibidem). Assim, surge a ideia de que

«para além da criagdo de estruturas, esta ideia de que ¢é necessario construir plataformas de

divulgacdo do trabalho cientifico constitui uma segunda dimenséo que, enquanto coordenador

do CIIE, [atribuo grande importincia para a solidificacdo das] estruturas de coordenagio do

CIIE e que algo que estda para além dos projectos de investigacdo embora os

integre» (ibidem).



Uma terceira dimensao, ou preocupagao, do CIIE tem que ver com a realizacdo de
eventos passiveis de terem relevancia social. A estes, e ndo esquecendo a premissa da
criagdo de um espaco potenciador do anteriormente mencionado didlogo interpelante, José
Alberto Correia denomina de foruns hibridos (tais como seminarios e debates abertos, entre
outros), de modo «a implementar formas de didlogo entre a nossa actividade cientifica e as
comunidades s6cio-educativasy (ibidem).

O modo como se configuram as linhas que orientam o funcionamento e a identidade
do CIIE, fazem com que esta mesma identidade passe por uma identificagdo enquanto
instituicao que se move «contra a corrente» (ibidem). Isto porque, tende a opor-se a forma
tradicional de colocar as questdes, constituindo-se como «formas alternativas de se pensar a
educacdo» (ibidem). Nesta ordem de ideias, o CIIE agrega um conjunto de intengdes que
dao forma ao trabalho que desenvolve e a postura que adopta enquanto instituicao.

«pretendemos, alids ja comegamos, a diversificar o suporte de publicagdes dirigindo-as para

publicos especificos. Neste sentido, [também] cridmos uma nova colec¢do juntamente com a

Livpsic, a colec¢do Ciéncias da Educagdo, ¢ estamos a preparar uma nova colec¢do para

implementar uma publicagdo on-line e simultaneamente procurar uma forma de divulgagdo

dos trabalhos aqui realizados junto com a Prof Edi¢des (e com o jornal a Pagina) mais junto

do publico docentey (ibidem).

Pelo que podemos perceber as intengdes anteriormente mencionadas passam ja para o
dominio da ac¢do, do concretizdvel, na medida em que algumas das iniciativas estdo ja
tomadas e em curso. Para além destas, existe, igualmente, «uma tentativa que ja comeca a
ganhar alguma forma de criar dois observatdrios no interior do CIIE que integra, mas nao
se limita, alguns trabalhos de investiga¢ao e que sao muito marcados por produzirem coisas
com relevancia social, com relevancia cientifica, mas também com relevancia social, que ¢
aquilo que n6s chamamos o observatério da Cidade Educadora e que tem a ver com o tentar
compreender quais sdo as dindmicas educativas que se produzem na cidade do

Porto» (ibidem). Porém, importa neste momento focar que tais dinamicas educativas nao



pertencem Unica e exclusivamente a ordem do escolar, ou seja, as «dinamicas educativas
ndo sdo apenas dindmicas escolares, mas 0 movimento associativo e etc., € portanto [o
objectivo €] tentar compreender que outras dinadmicas educativas se produzem na cidade
com a intencao de ndo s6 conhecer e estudar, mas também com a intencao de as dinamizar:
ndo ¢ apenas um instrumento para a producao de conhecimentos, mas ¢ também um
instrumento da produgdo de relagdes sociais que possam potenciar as valéncias educativas
da vida, chamemos-lhe assim» (ibidem). Isto integrado naquilo que pretende constituir-se
como um primeiro observatorio. E a este nivel, o entrevistado remete para questdes de
formagdao, nomeadamente no que respeita a formagdo de adultos, sobre as quais nos
debrugaremos adiante. Neste mesmo contexto, hé, ainda, a referéncia a segundo
observatoério, relacionado com as questoes da «qualidade de vida das escolasy (ibidem).
Ainda no ambito do trabalho realizado pelo CIIE, ¢ importante apontarmos o modo

como este parece entender e encarar a Educacdo, sendo que tal postura reflectir-se-a ao nivel
das opc¢des teoricas e epistemoldgicas tomadas. Assim:

«Mas o que tenho de entender é que o educativo ¢ uma relagdo entre relagdes, ndo ¢ uma

coisa. E, portanto, deve ser entendido como uma relago entre relagdes e ndo como uma coisa

que vive num contexto. E é neste sentido que eu acho que ha um trabalho de categorizagio a

fazer. E acho que alguns projectos do CIIE [o] fazem: muitas das abordagens etnograficas, o

projecto “jovens e alunos no ensino secundario” coordenado pelo Manuel Matos; o proprio

projecto sobre mediagdo que eu coordeno ¢ este trabalho de recriar categorias pereciveis e

permeaveis a dinamicas que nao sdo as dindmicas do mundo cientifico. De maneira que eu

penso que ha de facto esta transformacdo das praticas em argumentos e este trabalho de

categorizacao» (ibidem).
Este modo de encarar a realidade educativa, relativo a uma integracdo e reconhecimento de
olhares plurais, aponta na direc¢do daquilo que José¢ Alberto Correia denomina de
«epistemologia da mesticagem» (ibidem).

As tematicas de investigagdo sobre as quais o CIIE se debruca procuram enfatizar



«problematicas educativas emergentes que nao sao redutiveis as problematicas escolares,
[mas estendem-se a] dinamicas educativas que se produzem, muitas vezes, na periferia dos
sistemas educativos» (ibidem). Esta referéncia a dindmicas educativas periféricas parece ser
fundamental na medida em que possibilita uma pronunciagao acerca «de outras formas de
se encarar ¢ definir as questdes educativas, [que nos obrigam a pensar| procedimentos
epistemologicos que sejam congruentes com esta politica de divulgacdo [e de] didlogo
cientifico [visto] que as proprias metodologias de investigacdo podem facilitar ou dificultar
o estabelecimentos de logicas dialogicasy (ibidem). E, igualmente, compreendido dentro
destes parametros que o CIIE pode identificar-se como uma instituicdo contra a corrente.
Dentro da mesma ordem de ideias, a instituigdo procura inclinar-se para um trabalho que
«ndo ¢ um trabalho s6 de investigacao [mas também] um trabalho de explicitagao» (ibidem).
E ¢, talvez, nesta linha de pensamento que se insere a componente de intervengao inerente
ao CIIE, pois este socorre-se de linhas orientadoras que tendem a nao dissecar uma
articulagdo necessaria e emergente entre saberes cientificos e saberes profanos. Importa,
ainda, mencionar que a componente da intervencdo desempenhou, como refere o
entrevistado, «um papel importante do ponto de vista da afirmagao do CIIE» (ibidem).

No que respeita a sua organizagao o CIIE passou da organizagdo de um «grupo de
docentes relativamente restrito aqui a faculdade [profere o entrevistado relativamente a
instituicdo que acolhe fisicamente o Centro, a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto] dando lugar a um alargamento quantitativo e
qualitativo dos membros que integram o CIIE. Genericamente o CIIE compreende na sua
estrutura, apds uma «profunda reorganizacdo da organizagdo cientifica do [mesmo], oito
nucleos, [...] que correspondiam a colectivos de investigagdo mais ou menos
estruturados» (ibidem). Momentaneamente, pode dizer-se que o Centro compreende oito
nucleos que, nas palavras do entrevistado, t€m alguma identidade. Sao eles, de acordo com
os documentos disponiveis na Web: Estudos de Politicas Educativas e Sociais (ntcleo 1);

Escola, Curriculo e Formacao de Identidades (ntcleo 2); Cidadania, Género e Infancia no



Campo Educativo (ntcleo 3); Constru¢do Local da Educacdo (nucleo4); Problematicas
Interculturais e Estudos Freirianos (nucleo 5); Estudos de Desenvolvimento Pessoal, Social
e Ambiente (nucleo 6); Expressdes: Espagos e Tempos de Criatividade (nucleo 7);
Educacao, Historia e Museologia (ntcleo 8). Todos estes nucleos desenvolvem actividades
especificas, coincidentes com tematicas inerentes as areas a que cada um deles alude.
Todavia, importa ressalvar que € notdria a satisfacdo face a um modo de organizaciao que
«constitui alguma originalidade do centro [tanto quanto esteja relacionado com a tentativa
de] criar estruturas que sustentem um verdadeiro Centro de Investigagdo [...uma vez que
neste] procuramos [...] deliberadamente construir um Centro de Investigagdo com
estruturas materiais e estruturas humanas proprias» (entrevista a José¢ Alberto Correia). No
entanto, apesar de ser desenvolvido um trabalho segundo estruturas humanas e materiais
proprias, o entrevistado ndo deixa de referir que o CIIE tem que responder a pedidos
externos para assegurar a sua sobrevivéncia. Assim, se por um lado podemos depreender
uma certa autonomia face a organizacao e as linhas orientadoras do trabalho que o Centro se
propde desenvolver, por outro ele ndo deixa de estar subordinado a uma influéncia que €
externa, sendo que para garantir a sua propria sobrevivéncia o CIIE tem que responder a
pedidos com caracter externo.

Pelo que temos vindo a constatar, o trabalho que o CIIE procura desenvolver tende a
ser um «trabalho de investigagdo participado ou interpelante» (ibidem). Isto de modo a
realizar aquilo que o proprio entrevistado denomina de passar das praticas aos
argumentos. E, entdo, nesta linha de pensamento que é invocado o projecto das Memdrias
do Trabalho.

«eu penso que, dentro deste dominio, ha um conjunto de trabalhos no ambito do CIIE que

estdo muito enfocados nesta preocupagdo de transformar as praticas ou as “Memorias”, para

utilizar o trabalho das memorias, em argumentos. Quer dizer, o projecto das Memorias do

Trabalho ndo ¢ s6 um projecto que vise dar conta das resisténcias do mundo do trabalho face

a exploracdo capitalista e, quero dizer, este projecto das Memorias do Trabalho incorpora um



conjunto de dimensdes onde se procura também explicitar formas educativas alternativas que
se foram construindo em espagos sociais de resisténcia ¢ que ndo eram necessariamente
espagos educativos» (ibidem).

A partir desta referéncia passaremos, entdo, a um enfoque mais pormenorizado do que se

compreende ser o niicleo sob o qual se encontra este mesmo projecto.

O CLED...

No ambito do documento aqui a ser construido, torna-se necessario afunilar um
pouco mais o nosso olhar, dirigindo-o para o chamado CLED (ntcleo de Construgao Local
da Educagdo). Mas porque este afunilamento? Simplesmente porque ¢ no seio do CLED
que se encontra inserido o projecto que tem vindo a ser referido, o projecto Memodrias do
Trabalho: processos de construcdo de uma identidade operdria. E, entdo, pertinente a
realiza¢do de uma caracterizagdo mais pormenorizada deste nlcleo, para, igualmente, tornar-
se mais perceptivel a justificagdo da inser¢ao de um projecto desta natureza neste e nao
noutro nucleo. Assim sendo, sdo concebidos como principais objectivos do nucleo: «a
construcao da comunidade educativa e sua articulagdo com os espagos escolares; novas
formas de sociabilidade juvenil e comunidades escolares; regulacdo de sistemas educativos,
coordenacdo local da acgdo e avaliagdo; a crise das identidades atribuidas e processos
contextualizados de reconfiguragdo identitaria e de produg¢do de novas narratividades
profissionais; a mediacdo social e as novas figuras do local; accdo comunitaria,
associativismo e participagao cidada» (ibidem).

Tanto quanto pudemos perceber ao nivel daquilo que se constitui como a identidade
organizacional do CIIE, ndo foi desde dos primoérdios que as designagdes dos ramos nos
quais se divide seriam nucleos. O CLED, pois é neste que se concentram 0OS Nnossos
olhares, tem esta terminologia «na sequéncia de uma experiéncia anterior, na fase em que o

CIIE estava organizado nao propriamente em nucleos, mas em linhas» (entrevista a Manuel



Matos). A linha que posteriormente veio dar origem ao nucleo da Constru¢do Local da
Educacao, tinha por base o trabalho no ambito da formagao de professores, de identidades,
na sua relacdo com a constru¢ao local, enfatizando uma articulacio com a tematica da
formagdo de adultos, na sua concep¢ao mais ampla.
«a base em que eu trabalhei no ambito do CIIE foi a linha da formagdo, formagdo de
professores, mas também identidades e também relagdo com o local, com aquilo que também

se pode entender como formagao no sentido mais amplo, formacao de adultosy (ibidem).

O modo de encarar a formacdo neste contexto privilegiado assenta em logicas
acentuadamente, como refere o entrevistado, de auto-formagao, centrada, por sua vez, nos
percursos formativos, nas trajectorias de vida. A passagem da designagdo de linhas para
nucleos ndo perde esta dimensdo de vista, sendo que continua a corporizar preocupacdes
com uma formagdo «ja& muito enfeudada a um reforco do local como referencial de
formacao» (ibidem). Assim sendo, uma das perspectivas para as quais converge o trabalho
realizado no seio do CLED tem como premissa fundamental a articulagdo entre o local e a
formagdo, dai a pertinéncia em albergar um projecto da natureza do das Memorias do
Trabalho. Privilegiar uma forma de encarar a formagdo de adultos ndo desligada da
dimensao local e associativa que esta pode comportar, permite, de certa forma, impulsionar
uma cidadania que se quer localmente participada e responséavel. Neste sentido, o CLED
forma-se

«privilegiando, portanto, a dimensdo local e a dimensdo associativa, tendo em mente,
justamente, também, a criacdo de uma nova figura de cidadania [...] de cidadania entendida
como participa¢do e responsabilizagdo local. E, para isso, era importante a ligagdo com os
contextos de accdo local. Portanto, a partir justamente desta relagdo com o local era possivel
assegurar a participacdo. [E] o associativismo» (ibidem).

Em concordancia com aquilo que tendem a ser os ideais que sustentam a filosofia
que acompanha o nucleo aqui em questdo o entrevistado refere, em termos dos objectivos

ambicionados pelo CLED, o seguinte:



«tem uma multiplicidade de objectivos, mas os centrais sdo estes: dinamizar a cultura
associativa ¢ fomentar a participagdo e proporcionar, enfim, contextos que favorecam uma
nova cultura de cidadania, ndo j& a cidadania enquanto uma dimensdo formal do
estadocentrismo, mas uma cidadania enquanto participagdo critica, enquanto envolvimento
em questdes que, do ponto de vista da formagdo estdo abandonadas. [...] E, nessa medida, a
questdo da cidade educadora representou uma dimensdo muito importante. [...] A cidade
educadora de alguma forma ¢ o espaco de convergéncia de todo este esforco» (ibidem).

Deste modo, podemos depreender que a questao da cidade educadora constitui o cerne dos
movimentos, projectos e consideragdes do CLED, para que com isto se consiga alcangar
uma tdo ambicionada «vida democraticay (ibidem). O reconhecimento formal, como
designa o entrevistado, da cidade educadora contribui para a «divulgagdo e construcio de
um ambiente pedagdgico e formativo ao nivel das relagdes sociais da cidade e da politica da
cidade» (ibidem). E, entdo, partindo destes pressupostos que se avanga para a criagio de um
observatorio da cidade educadora, que, como menciona Manuel Matos em entrevista, tem
sido o principal foco da actividade do nucleo enquanto tal. Este observatorio ¢ definido
como

«um espago de registo, de observagdo, de participagdo, um espago de divulgagdo no sentido

de interferir na opinido publica, de interferir nas proprias politicas educativas, e interferir,

evidentemente, na promogao de valores que do ponto de vista formal ou informal sdo centrais

naquilo que ¢ uma dimensao educadora da cidade» (ibidem).

As preocupagdes centrais do nucleo, se assim pode dizer-se, estao relacionadas com a
«criacao de dispositivos de acgdo informal, ao nivel associativo, ao nivel de promogao de
iniciativas que promovam certos movimentos» (ibidem). Nesta ordem de ideias, o CLED
abriga quatro eixos primordiais, se assim podemos chamar-lhe:

«o eixo 1 que trata justamente de observar o que se passa nas escolas e da relagdo das escolas

com os lugares, com a mobilidade, com o equipamento, com a quebra de alunos, com a

relagdo do publico e do privado. E depois temos o eixo 2 que ¢ dirigido ao trabalho que tem



a ver com as associagdes, com o movimento associativo, como sendo um movimento que da
sentido a este eixo. Depois temos o0 eixo 3 que ¢ justamente sobre a cidade como um espago
educador, como um espago educativo ¢ depois temos ainda um 4° eixo que ¢ a participagdo ¢
cidadania que ¢ coordenado por uma equipa de que faz parte uma professora da
escolax (ibidem).

Apesar de se formarem estes quatro eixos, eles ndo funcionam desligados uns dos outros,
assim que existem elos que permitem a interligagcdo entre os mesmos, nao havendo uma
espécie de trabalho encarcerado, cada um circunscrito por um perimetro rigido e fortemente
delineado e confinado ao seu espaco. A ideia aponta, inclusive, para uma possivel
transmutacdo de barreiras (quigd invisiveis) passiveis de existirem entre os diferentes
nucleos que compdem o CIIE.

«A nossa ideia ¢ que se crie outros observatérios em outros nucleos e que haja um

observatdrio mais vasto que funcione num regime inter-nucleary (ibidem).

Neste sentido, a ideia de criagdo de um observatdrio inter-nuclear aponta para o desejo de se
criar uma ampla articulago entre as varias dimensoes da vida social, para assim poder falar-
se de uma cidade educadora que comporte as varias dimensdes contempladas no que se
entende por Educacao.

No que concerne a dimensao intervencao, ela tende a incidir mais sobre a criacao de
«um plano de dispositivos de formagdo e consciencializacdo» (ibidem). Tendo em
consideragdo que nos tempos de hoje a prioridade € a produgdo «no plano da informagdo e
no plano da noticia bases e elementos e figuras, digamos assim, que ajam no plano
cognitivo de uma forma perturbadora, de uma forma chocante, de uma forma que crie
alguns arrepios», o que o observatorio tende a privilegiar em primeira instancia € a criagao
de «situagdes no plano informativo e no plano noticioso, no plano da opinido publica,
dispositivos que possam ser no minimo, enfim, perturbadores ou ser susceptivel de criar
perturbacdes que facam as pessoas intervir, agir» (ibidem). Consequentemente, a

intervengdo no seio do CLED ¢, de acordo com o entrevistado, vista numa logica mais



simbolica do que propriamente no sentido da ac¢@o concreta.
«A intervencdo € vista mais numa logica mais simbolica e ndo tanto material no sentido de
acgOes concretas, com a perspectiva de perturbar um melhor funcionamento das coisas, no
sentido de interromper o curso natural das coisas de modo a promover um outro modo de
funcionamento. [...] interven¢@o aqui tem mais um sentido simbolico: intervir no plano
cognitivo e no plano informativo. Intervir no plano dos dispositivos mentais ¢

fundamentalmente a nossa linhay (ibidem).

ApoOs toda a caracterizacdo, realizada em torno dos sentidos atribuidos a instituigao,
bem como em torno do que compreende ao nivel das inten¢des e dimensdes organizacionais
e identitarias, daquilo que entende ser-se a instituigdo — o CIIE — ha ainda uma tultima
questdo que vimos ser, igualmente, enfatizada. Tal ¢ entendida como uma das limitagdes do
Centro, e que vemos diversas vezes estarem associadas ao declinio de muitas institui¢cdes. E
face a isso, o entrevistado lanca um olhar desafiador quando diz que «as verbas sao
limitadas e, por isso, ha opgdes de caracter financeiro, ou melhor, hd op¢des de caracter

politico que tém implicagdes financeiras que se tém de tomar» (ibidem).

PARTE - 1II
CONSTRUCAO DA PROBLEMATICA

Das prdticas aos argumentos:
Desocultar percursos de formacao informal em entrevistas auto-biogrdficas

2.1. Sobre uma Problematica:
De uma construcio problematica a construcio de uma problematica

A constru¢do de uma problematica deve traduzir o movimento que vai do problema
a problematica, sendo que a problemdtica deve sempre reflectir um «lugar-
comum» (Herbert, 1990: 43) sobre o qual se constitui uma reflexdo, uma argumentagao,
uma desconstrugio do real e (re)construgio de um conhecimento. E, assim, que a

constru¢do da nossa problematica constitui o nosso problema, o nosso «lugar-comumy e,



deste modo, o proprio fundamento da problematica.

Queremos com isto dizer que, se para a maioria dos nossos colegas (incluindo as
nossas colegas de tutoria) a problematica nasce de um «lugar-comum», o da propria
institucionalizagdo, para nds, a presenca institucional (que aparentemente seria uma mais
valia, porque ndo nos restituia uma problematica segura, fixa) tornou-se a primeira pergunta
de partida, ou seja, a primeira questao que deviamos colocar a nossa reflexao.

Assim, sobre a nossa institucionalizagdo ja pudemos perceber que esta organizada
quase em forma de uma “teia” de parcerias e de ligagdes institucionais que nao nos cingiu a
um espaco € a um tempo determinado e, por isso, a um «lugar-comum» do qual brotaria a
nossa problematica. Se, por um lado, estdvamos institucionalmente ligados ao projecto de
investigacdo cientifica na pré-graduacdo «Educacdo e Linguagem nas Memorias do
Trabalho», por outro lado, 0 nosso espago e tempo institucional “funcionava” no nucleo do
Centro de Investigacdo e Intervengao Educativas, a Construcao Local da Educacao.

Esta “formagao” da nossa presenga institucional fez-nos equacionar uma espécie de
presenca hibrida, se entendermos por hibrido ndo um funcionamento a dois tempos/
espacos, com motores distintos que se complementam, mas hibrido no sentido da
interferéncia de questdes e problematicas que, aparentemente, nada t€ém que as relacione.
Presenca hibrida que constitui 0 movimento dialéctico de construcao, desconstruciio e
reconstruc¢ao “de uma construgdo problematica” a “constru¢cao de uma problematica”.

Desta forma, interessa perceber que, ao longo deste tempo de problematizacio,
contactamos com entrevistas auto-biograficas que, num ambito de um outro projecto
(referido na primeira parte deste trabalho), se tornaram, em ultima andlise, o «lugar-
comumy» da nossa problematica. Entrevistas que contavam uma histéria, um Percurso e uma
Cognicdo que apresentavam, de forma explicita, como a vida como cruzamento de varios
percursos. Histérias de vida, narradas na primeira pessoa, entre lagrimas € sorrisos, gestos
e siléncios, e que compunham de uma forma anacronica os sentidos e os significados que

os protagonistas colocavam nas suas experiéncias, ou seja, a relagdo entre as cognicoes € 0s



percursos.

Tinhamos em mao, mais que uma intervencdo institucional, as vidas narradas de
protagonistas do Movimento Operario e Popular do Porto da 2* metade do século XX
contadas por pessoas que pudemos ver ao vivo, ouvir falar. Pessoas vivas que ndo sao
pecas museoldgicas, os artefactos da historia. Eles sdo os proprios construtores da historia
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e ndo “um alguém” que fala s6 sobre historias. Assim, o nosso «lugar-comum» que
constituia a constru¢do da nossa problematica ndo podia ser dissociado destas presencas, ou
seja, nao podiamos construir uma problematica a partir da objectivacdo de
subjectividades, de sujeitos “de carne e 0sso” que, por sinal, falavam, ouviam,
tinham sentimentos face as historias que contavam, em suma, emocionavam-se
quando as narravam.

E face a estes dois problemas — o da presenca institucional hibrida e historias de
vida contadas por pessoas que ndo constituem artefactos museoldgicos (como o sdo o0s
documentos oficiais) — que desenhamos uma problematica que ndo se esgotasse na propria
problematica e, a partir deste pressuposto, construir um caminho, aparentemente pouco
metodolégico, que nao reduzisse a sociabilidade ao proprio conhecimento, porque,
consideramos que «a sociabilidade serd uma maneira de sair do ser, sem ser pelo
conhecimentoy» (Lévinas, 2007: 45-46).

Por outro lado, havia um lugar que ndo deviamos (nem podiamos) esquecer visto
ser a partir dele que construimos a totalidade das nossas reflexdes: era o lugar da Educagao
e Formagao de Adultos (nomenclatura do Seminério onde se insere este relatdrio) e o das
Ciéncias da Educagdo (lugar do Seminario). A partir destes lugares, materializados nas
discussoes de tutoria que, conseguimos “escrever’” uma problemadtica que tivesse em conta
todas as nossas preocupagdes € que nao fugisse ao proprio movimento dialéctico que
compunha o nosso percurso. Uma problematica construida numa ordem temporal inversa,
do futuro para o passado, ou seja, da conclusdo a introducdo, «das praticas aos

argumentos». Ordem anacrénica, sem uma temporalidade definida por fases, por etapas,



mas um con-junto de reflexdes que, em torno de uma problematica ganhavam um sentido,
aquele de desocultar percursos de formacido informal a partir das entrevistas auto-
biograficas que fomos realizando.

Assim, conseguimos definir algumas questdes de partida que foram organizando
conceptualmente o nosso trabalho. Questdes que nos pareceram pertinentes tendo em conta
todos os pressupostos até agora apresentados: o que sdo percursos de vida? Porqué falar
em desocultar? Que conceito de formagao? A que ¢€ relativo o adjectivo “informal”? Ao
contexto da formagao? Ou a uma tipologia de formagao? Qual a relagdo que o sujeito com a
sua propria historia de vida (narrada)?

Contudo, para finalizar esta parte, ndo podemos deixar de dizer que esta construcao
da problematica tem subjacente alguns procedimentos que, em ultima analise, podem
parecer pouco metodoldgicos ou simplesmente, a-l6gicos. Desta forma, devemos perceber
que fazer um trabalho de desocultacio de percursos formativos através de um cruzamento
dos percursos que fazem a historia de vida ndo pode ser entendido como um trabalho de
explicagdo, demonstragdo, deducdo causal, mas, pelo contrario, ¢ um trabalho de
“argumentacdo de” a favor de um sentido e um significado que constituem a préopria
valéncia educativa dos percursos de formagao informal.

Assim, o que aparentemente podemos designar de analise de conteudo, ndo
deixando de o ser, ndo ¢ dirigida (somente) em fungdo da categorizagdo de percursos
formativos (numa légica de identidade, construindo tipologias de percursos), mas, a partir
daquilo que designdmos de temas que se constituiam em torno da Educagdo e Formagao de
Adultos (altimo lugar por nos referido). E a partir destes temas que vamos organizar esta
parte do trabalho de forma a conseguir um didlogo entre dois niveis: o das praticas
(correspondente aos sujeitos das nossas entrevistas) € o dos argumentos (correspondente
aos autores da literatura em relagdo com os protagonistas das praticas).

Por fim, este processo de desocultagdo ndo deve ser entendido como um “tirar o

véu”, despir a propria historia até encontrar uma valéncia de formacao no(s) percurso(s)



contados. Pelo contrario, procurar um sentido ou varios sentidos € um processo que obriga
a uma certa hermenéutica das coisas simples, ou seja, encontrar em discursos,
normalmente remetidos para o «senso comumy, 0s principios estruturantes de uma acgao.
Uma accao que nao pode ser destituida da pessoa que a realizou, da sua vontade, da sua
necessidade, da razao subjacente a ac¢ao.

2.2. Sobre a Educacao de Adultos:
Da formac¢ao como uma pratica a formacio como argumento

«Os territorios que sentem, a prazo essa ameaga de extingdo tém procurado langar processos,
conceber estratégias, para ndo desaparecerem, porque véem, realmente as actividades a
extinguirem-se [...] e portanto, comegam a ser territorios invidveis e a termo desertificados

[sublinhado por nés]» (Melo, 2005: 105).

Neste primeiro tema, o trabalho de hermenéutica das coisas simples vai traduzir-se
na articulagdo entre a histéria da formacdo de adultos, como uma passagem da formagao
como uma pratica a formagdo como argumento, e alguns dos percursos das historias de
vida mobilizadas por nés. Uma articulacdo que visa, sobretudo, compreender que, ao nao
destituirmos da Historia os seus e as suas protagonistas (sujeitos que fizeram a historia),
estamos a argumentar que «os saberes empiricos, resultantes da experiéncia adquirida, nao
se encontram estruturados de acordo com a logica disciplinar. Eles obedecem a uma logica
holistica, integrativa, sdo frequentemente “invisiveis”, mas podem ser explicitados e
identificados através de um processo de enunciagdo, e relevar toda a sua riqueza e
complexidade» (Pires, 2007: 13).

Assim, devemos compreender que «a reflexdo sobre educacdo de adultos ndo se
esgota, contrariamente ao que muitas vezes se pensou, nos métodos mais adequados para
dar aos adultos a escola que ndo tiveram na infancia» (in Cavaco, 2002: 18) visto que a sua

génese ndo ¢, como nos diz Mathias Finger, «uma disciplina cientifica como a economia ou



a psicologia [mas] corresponde a movimentos sociais, a uma vontade de mudar a sociedade,
de que sdo exemplo a alfabetizacdo, a inclusdo de adultos na sociedade, a formagao
operaria, as lutas sindicais, a mudanga social, os movimentos de justica», ou seja, «antes de
ser teoria, ¢ uma pratica, ou melhor, uma multiplicidade de praticas onde a aprendizagem
nunca estd separada da mudanga, onde a aprendizagem segue a mudanga» (Finger, 2005:
16-17).

Também nos interessa referir que, a formacao de adultos (reconstruida a partir das
suas origens, € ndo dos seus fins) tem subjacente dois movimentos associativos que nos
ajudam a perceber a importancia das inten¢ées na institucionalizagdo de determinadas
praticas e a forma como essas intengdes sao determinadas pelos contextos de ac¢ao dos e
das protagonistas:

«enquanto processo organizado e intencional, tornou-se realidade com o advento da

sociedade industrial [...], estabelecendo-se verdadeiramente durante o periodo mais intenso

da revolucdo industrial [através] de dois movimentos paralelos: por um lado, o interesse

industrial burgués em ter trabalho manual disponivel, capaz de participar numa actividade

produtiva submetida a constante desenvolvimento e, por outro lado, o interesse emergente

das classes laborais em dirigir as novas condi¢des e possibilidades de formacao, trazidas

pelo processo de produgdo, na sua prépria emancipa¢do e interesse em ultrapassar as

divisdes sociais do trabalho» (Federighi e Melo, 1999 in Medina, 2004: 4).

O que interessa reter desta introducdo a Formacdo de Adultos sdo as condicdes
emergentes a processos de formacdo que, inicialmente, constituem dispositivos de
emancipagdo, de U-topia, ou melhor, de mudanca social e, por isso mesmo, de
aprendizagem experiencial visto que «os desafios da dialéctica entre individuo e colectivo
sdo formadores na medida em que as actividades, as situagdes, as interac¢des o for¢am a
reconsiderar ou a reconstruir ideias, solugdes e comportamentosy (Silva, 2007: 75).

A partir das leituras que fomos fazendo de algumas das entrevistas auto-biograficas,

pensamos que as condigdes emergentes aos processos de formagao estdo divididas em dois



tipos: condicoes emergentes de regulaciio ¢ condi¢oes emergentes de emancipacao.

Por condi¢des emergentes de regulacdo entendemos, por exemplo, a consciéncia de
ser analfabeto (no sentido lato de quem nao sabe ler a realidade), de ser proletario (no
sentido de quem ¢ dominado pelo “seu” proprietario), de ser marginalizado culturalmente
(de quem nao se reflecte em dispositivos culturais dominantes), de «ser pobre» (entrevista a
Amalia Andrade), de «ser mal comportado na escola» (entrevista a Neca Barra), de ser
«controlado pelo meu pai» (entrevista a FEunicia Andrade), de «viver em dois
mundosy (entrevista a Palmira).

Assim, consideramos que neste tipo de condigcdes estd subjacente um percurso
formativo informal que, em ultima andlise, pretende regular uma condicao individual a
condi¢do geral, ou seja, procurar dispositivos que ajudem a responder a necessidades
impostas pelas estruturas exteriores ao individuo. Por exemplo, a partir do que Amalia
Andrade diz:

«Eu nunca chegava a casa sem pao, porque pelo caminho tirava um soco, andava com um

pé descalgo e outro calgado, levava um casaco velho ¢ ia pedir pdo as senhoras e ia lavar a

louga as senhoras e levava sempre para casa, sempre, sempre, porque... eu nio tenho

qualquer problema a dizer isto, porque foi realidade» (Amalia Andrade: 7).

Pensamos estar implicita o que entendemos como esta condi¢do emergente de regulacio que
“oculta” e “invisibiliza” um percurso de formacgao informal que, segundo Bernard Charlot
citado por Rui Candrio, funciona como um «aprender para se construir, segundo um triplo
processo de hominiza¢do (tornar-se homem), de singularizacdo (tornar-se um exemplar
unico de homem), de socializagdo (tornar-se membro de uma comunidade, da qual se
partilham valores e em que se ocupa um lugar). Aprender a viver com outros, homens com
os quais se partilha o mundo» (Charlot, 1997 in Canario, 1999: 109-110).

Por condi¢des emergentes de emancipagdo entendemos, por exemplo, a vontade de

mudanca social, a consciéncia de que ¢ possivel ter melhores condigdes de trabalho, a

postura «militante» (entrevista a Silvestre Lacerda) face ao mundo, a(s) memoria(s) de



percursos passados, o(s) sentido(s) e significado(s) atribuidos aos contextos. Estas
condicdes emergentes de emancipacdo sao traduzidas pelos e pelas autores(as) das
entrevistas auto-biograficas através da interpretacdo que, durante a propria entrevista, os(as)
autores(as) foram dando a determinadas experiéncias:

«Era. Era muito dificil. E depois ai ja, comegou muitas lutas nas conservas, muitas lutas.

Ja eu no sindicato. A luta para que tivéssemos o décimo terceiro més, porque nao havia, as

férias, também ndo havia férias, que ganhdssemos o salario minimo nacional, porque nao

ganhavamos, era o que calhava. Depois comegamos a trabalhar fixos, no defeso trés

dias...» (Amalia Andrade: 29);

«E eu estudava no cimo de uma figueira. Na altura, eu fiz o Liceu em Vila Real e

estudava... o Liceu, sim... estudava em cima de uma figueira, tinha... penso eu hoje... na

altura nem compreendia, penso que me dava uma certa nogdo de liberdade, sei 14, uma

figueira que tinha o feitio de uma, de uma, de um maple e eu era ali que estudava quando o

meu pai deixava, quando ndo deixava dizia que eu era maluca» (Eunicia Salgadinho: 5);

«Eu acho que a questdo das desigualdades, aquilo que mais tarde me desperta para a

actividade sindical, para a actividade no partido, para a filiagdo no Partido Comunista

Portugués, etc, ndo ¢ tanto adquirida na empresa, ela vem desde a minha infincia, ndo é.

Para mim era claro que havia gente que vivia muito bem e havia gente que tinha muitas

dificuldades, nomeadamente aquela que eu sentia na pele, ndo é» (Palmira: 13).

Pensamos, por exemplo, que no caso participagdo sindical ou em partidos politicos
estd implicito ndo sé a procura de um dispositivo de formagao que desse competéncias para
gerar uma mudanga social, neste caso particular, laboral, mas também a vontade uma
mudanga social através da emancipacao, individual e colectiva.

Ao contrario do outro tipo, as condigdes emergentes de percursos de formacao
informal, centradas nos seus sujeitos, visam, sobretudo, a emancipagdo, uma luta entre o
instituido e o instituinte, a constru¢ao de novos patamares de vivéncias (melhores condi¢des

de vida) e ndo tanto a regula¢do de um estado individual a um estado colectivo. Condigdes



que a implicam o individual e o colectivo no mundo, ndo como quem se confunde com o
mundo (aquele que usa, indiscriminadamente, as palavras do seu mundo), mas como aquele
que, aparentemente, ndo percebeu o seu mundo, ndo o percebe e, por isso, o tenta
transbordar, criar um novo mundo.

Em suma, os dois tipos de condigdes emergentes a um percurso de formacao
informal sdo, de certa maneira, uma morfologia, ou seja, uma forma de escrevermos que
das leituras que fizemos das entrevistas auto-biograficas percebemos, como diz Paulo
Freire, que «a eficdcia da educacgdo esta nos seus limites. Se ela tudo pudesse ou se ela
pudesse nada, nao haveria porque falar dos seus limites. Falamos deles precisamente
porque niao podendo tudo, pode alguma coisa» (Freire, 1999: 30). Desta forma, a
Educaciao deixa de estar ligada a um contexto para passar a ser uma relagio com
contextos particulares: a Educacdo «ndo ¢ apenas um instrumento para a produgdo de
conhecimentos, mas € também um instrumento da producao de relagdes sociais que possam
potenciar as valéncias educativas da vida [e por isso] o que [temos] de entender ¢ que o
educativo ¢ uma relagdo entre relacdes, ndo € uma coisa, e, portanto, deve ser entendido
como uma relacdo entre relagdes € ndo como uma coisa que vive num contexto» (entrevista
a José Alberto Correia).

Por fim, interessa perceber que os dois tipos de condigdes emergentes de percursos
de formagao informal sdo sempre relativos a «territorios» (que nao subtraimos a territorios
geograficos, mas abrimos ao horizonte de territorios humanos) que estdo sob a «ameaga»
permanente de «inviabilidade» e «desertificagdao» (cf. Alberto Melo) na medida que, face a
uma ruptura, a uma brecha, a um trauma, nos accionamos dispositivos cognitivos que se
tornam percursos de formacdo informal — no proximo capitulo sobre o tema da auto-
biografia vamos explorar melhor esta ideia.

2.3. Sobre a auto-biografia:

Dos percursos sentidos aos sentidos dos percursos — des-instrumentalizacdo da
educacio



«Acompanharemos assim no terreno a trajectoria complexa que nos conduz dos pequenos
grupos ou unidades tribais aos grandes grupos e¢ ao povo [...]. Veremos que estas
complexificacdes no terreno estdo em consondncia com a tecedura ou urdidura do texto
[...]. Expressao feliz, a escritura é o “pseudéonimo da vida”, na medida em que os textos

dizem a vida cujo trabalho ndo se vé» (Couto, 2003: 6)

Continuando esta ldgica de uma hermenéutica das coisas simples, vamos procurar
nos relatos dos e das nossos(as) protagonistas a forma como estes, através da memoria ou
das memorias, acompanham a sua propria trajectoria e, assim, eles proprios desocultam
percursos de formacdo informal, sendo que «a formacao ndo passa apenas pela concepgao
dos instrumentos e dos dispositivos mais eficazes para transmitir os contetidos de um dado
programa; na verdade, ela ¢ sobretudo uma reflexdo sobre 0 modo como os adultos se

apropriam de um determinado espaco e tempo educativos e sdo capazes de o integrar na sua

historia de vida e no seu percurso de formagao [sublinhado por nos]» (Novoa, 1988: 13).

Por outro lado, no ambito deste tema (auto-biografia), fazer uma hermenéutica das
coisas simples (como ja referimos anteriormente) ¢ argumentar em favor da ideia de que «o
processo narrativo e reflexivo, inter e intra subjectivo, € essencial para a criagdo de sentido e
constru¢do de conhecimento, na medida em que possibilita um reconhecimento de autoria a
experiéncia [...]. Considerar as narrativas nos [e acrescentamos como] processos de
formacao [...] € autorizar(-se) a construir o sentido e o significado do(s) sabere(s) para se
reconhecer como sujeito autor do seu processo de desenvolvimento e produtor de

conhecimentos emergentes da(s) _experiéncias [sublinhado por nés]» (Silva, 2007: s/p).

Quando os e as autores(as) das entrevistas narram a sua historia e a deixam
transcrever para, posteriormente, terem a possibilidade de as (re)lerem e de se (re)lerem,
estdo a construir, desconstruir e reconstruir o seu proprio percurso, através da passagem de

percursos sentidos (durante as entrevistas muitas destas pessoas emocionaram-se) aos



sentidos de percurso, ou seja, a valéncia educativa que determinadas experiéncias tiveram
para o sujeito que, num tempo presente, ele proprio ndo teve consciéncia:

«Alias a minha mae foi sempre dizer-nos assim. Eu ndo compreendia, julgavamos que era

uma coisa muito boa, s6 mais tarde € que eu percebi. Sempre, a minha méae sempre disse:

"quem se portar bem todo o dia, a noite pode comer s6 sopa ¢ castanhas". E depois havia

aquelas que se portavam mal e a minha mae dizia: "hoje perdoo-te mas para a proxima

obrigo-te a comer outra coisa". S6 mais tarde ¢ que eu percebi. Nesse dia havia uma
economia, s6 se comia sopa e castanhas. Havia uma economia, ndo era?» (Eunicia

Salgadinho: 9-10);

«Olhe, nunca me marcou muito o eu ter trabalhado, porque hoje devo a algum trabalho que

tive 0 meu conhecimento. [...] Isso foi muito, muito rico para mim. Quer dizer, mal, por

um lado, porque era muito crianga, nunca tive tempo de brincar, mas hoje sou uma

mulher... devo a isso também. Tem muito a ver com esse meu trabalho» (Amalia Andrade:

21);

Queremos com isto dizer que o trabalho da formacao informal ¢ um trabalho sobre
as competéncias, ou seja, um espaco ¢ um tempo determinado onde o adulto/sujeito
encontra dispositivos de optimizacdo, de actualizagdo, mas também de identifica¢do, de
auto-conhecimento, onde podera ver a sua «sociabilidade», ou mesmo as suas praticas,
transformadas em conhecimento, ndo no sentido instrumental, puramente cognitivo, mas
com um significado mais profundo, mais ajustado as préprias praticas, a sociabilidade —
um trabalho de formagdo que procura «um conhecimento prudente para uma vida decente»
nao a partir dos dispositivos tedricos construidos a priori por uma equipa de formadores,
mas conhecimentos construidos a partir das proprias experiéncias do formando.

Em tultima andlise, ¢ «um trabalho que favorece o questionamento das experiéncias
vividas na diferenga para as integrar em conjuntos novos onde a separacdo tende a ser

substituida pelo esclarecimento da conflitualidade; ¢ um trabalho simultaneamente

arqueologico e futurologico» (Correia e Matos, 1996: 340) onde a entrevista auto-



biografica constitui a possibilidade de «o entrevistado [fazer] uma reflexdo retrospectiva e
prospectiva do que ¢ importante na prépria vida» (Silva, 2007: 77). Este trabalho de
reflexdo, de re-interpretacdo que simultaneamente ¢ um trabalho «arqueologico e
futurologicoy» ou «retrospectivo e prospectivoy fica, de certa forma, explicito na ultima parte
da entrevista a Amalia Andrade:

«Entrevistadora - Sim senhor, mas de qualquer maneira sente que este balango pesa para o

lado da resolugdo dos problemas. Amalia - Sim, sim, sim. E é éptimo. Eu penso que

devia de haver mais pessoas a fazer este género de coisas, porque, além de me sentir bem

perante as pessoas, acho que as pessoas se sentem muito bem por irem, participarem, por

terem a oportunidade de irem assim, fazer estes passeios, porque ¢ agradavel» (Amalia

Andrade: 44).

Contudo, este trabalho de desocultacdo de percursos de formacao informal obriga
(deve) restituir a Historia os seus protagonistas visto que esta subjacente a este movimento
a propria natureza do adjectivo informal em relagcdo aos saberes apre(e)ndidos pelos
sujeitos no seio das suas experiéncias. Sendo saberes implicitos a propria ac¢ao, «nao se
definem tanto por uma racionalidade cognitiva e pela conformidade aos modelos pré-
estabelecidos, nem mesmo por uma racionalidade instrumental na qual estdo presentes dos
critérios de uma eficiéncia técnica, mas procura integrar uma racionalidade reflexiva e
comunicacional» (Silva, 2007: s/p).

Desta forma, a auto-biografia assume, para nos e no ambito da nossa argumentagao,
uma ruptura paradigmatica que encontra na «expressao feliz a escritura € “pseudonimo da
vida”» (Couto, 2003: 6) a metafora completa do significado epistemologico que a auto-
biografia adquiriu ao longo do tempo. Antoénio Novoa afirma que «nunca nos devemos
esquecer que o objectivo final das abordagens (auto)biograficas ¢ contribuir para a
elaboracdo de uma teoria da formacao de adultos» (Novoa, 1988: 16-17).

Assim, quando o sujeito estd a escrever ou a contar a sua historia de vida, ele ndo

estd somente a “despejar” para fora de si uma série de momentos organizados



cronologicamente. Pelo contrario. Da leitura das entrevistas auto-biograficas constatamos
que a propria organizacdo e estruturacdo da narragdo ndo obedecia a uma cronologia
bastante definida, mas sobretudo, a importancia que determinados momentos tiveram para o
sujeito. Por outro lado, mesmo reconhecendo que hd uma ordem/estrutura na propria
narragdo, muita dessa estrutura refere-se mais a estrutura da entrevista preparada pelo
entrevistador. Contudo, ao longo da entrevista, ¢ claro que o entrevistado “vai além dos
limites da estrutura” para entregar o proprio sentido que a sua histdria adquiriu ao nivel da
sua cognic¢ao.

Por i1sso, devemos dizer que este trabalho de desocultagao de percursos de formagao
informal ndo ¢ um trabalho de interpretagdo do formador sobre o formando, mas ¢ na
construcao, desconstrugdo e reconstrucao da sua vida, traduzida pela auto-biografia, que o
proprio sujeito faz na acgdo de se narrar. Assim, a figura do formador deve dar lugar a
figura do mediador, ou seja, aquele que procura compreender o melhor caminho para esta
desoculta¢do que, em ultima analise, ¢ um processo de comunicagao e negociacao do adulto
consigo mesmo e do adulto com o formador/mediador.

2.4. Sobre as Aprendizagens Experienciais:
A construcio de uma racionalidade da relacdo que é a Educacio

«Se viver separados ¢ incomportavel, viver juntos passa por tarefas que se nos impdem a
manutengdo de interacgdes, interdependéncias e limites enquadrados por jogos de poder
“inerentes a todas as relagdes humanas” disputado nas zonas de incerteza proporcionada pela
imprevisibilidade do comportamento humano. Citando Crozier “se acg¢do colectiva

constitui um problema tdao decisivo [...] é antes de tudo porque ndo é um_fendomeno

natural”» (Nunes, 1991: 185)

Nesta linha de desconstrucdo do saber tradicional, normalmente associado ao

formalismo da institui¢ao escola, das academias cientificas, pretendemos, a partir do tema



das Aprendizagens Experienciais, fornecer alguns contributos que nos ajudem a fazer a
passagem do implicito dos saberes experienciais ao explicito de argumentos validos e
validados socialmente e legitimados politicamente.

Desta forma, argumentamos por uma racionalidade que crie dispositivos cognitivos
que consigam captar, através de uma linguagem formal e argumentativa, os significados que
das experiéncias, das praticas, da sociabilidade atribuindo um sentido, um argumento que
constitua uma “parcela” desta relacdo que ¢ a Educagdo e construa, no processo de
formagdo, dispositivos de emancipagdo através da dialéctica entre as praticas e os
argumentos, entre dispositivos cognitivos e as acgdes das experiéncias: uma relacao
dialogica entre sentidos da acgdo e os significados cognitivos que essa acgdo tem para o
formando, o mesmo ¢ dizer, entre accdo e a representagdo que o adulto/sujeito faz dessa
accao. Ao mesmo tempo, uma racionalidade que compreenda que esta relagdo também ¢
conhecimento.

Neste nivel procuramos na teoria da racionalidade comunicativa trabalhada por
Habermas alguns critérios epistemologicos que ajudem a este trabalho de desocultacio
epistemologica como «reabilitacdo dos saberes da experiéncia [que] implica, por um lado,
rupturas com a definicdo dominante do estatuto epistemologico dos saberes pertinentes para
a gestdo do incerto» (Silva, 2007: s/p), favorecendo, acima de tudo, interpelacdo, a
interferéncia de conhecimentos, a interrogacdo e, desta forma, «um poder de re-
interpretacdo e re-elaboracdo do passado que permita ao sujeito em formacdo afirmar-se
com autor mesmo nas situagdes que o definem como objecto de ac¢dao» (Correia e Matos,
1996: 342).

Um poder de re-interpretagdo e re-elaboracao que funciona, antes de mais, como a
competéncia do sujeito voltar ao seu passado e poder falar sobre ele, re-flectir-se sobre ele
e, assim, desocultar, ele proprio, a propria aprendizagem experiencial € a forma como ela
aconteceu (ao nivel da auto-biografia, o “aconteceu” € sempre relativo 8 memoria:

«Aprendi muito. Relagdes que tive com pessoas que, que sabiam muito mais do que eu,



com educacdo, pessoas muito cultas e aprendi muito. Houve coisas muito desagradaveis,

muito desagradaveis, que ha sempre onde ha, onde ha muita gente ha sempre coisas muito

desagradaveis, mas que se conseguiu superar e...portanto, o que ficou foi o que ficou de

positivo» (Eunicia Salgadinho: 35).

Neste momento em que o sujeito, autor da sua historia, volta ao passado funciona
como a consciéncia de um percurso de formacao informal que, encontra sobretudo na
relagdo com outrem, os motivos da aprendizagem que, pelo proprio caricter relacional, ndo
deve ser compreendido com uma racionalidade instrumental ou cognitiva (como ja tivemos
oportunidade de referir no capitulo anterior).

Assim, desocultar percursos de formagdo informal, a partir da restituicdo dos
sujeitos a sua Historia, deve marcar uma ruptura epistemologica com os modos de
“categorizar” a validade da experiéncia e/ou das aprendizagens experienciais «tributdria de
uma concepg¢do de ruptura com o senso comum, de raiz Bachelardiana, que identifica a
experiéncia, essencialmente, como um obstaculo ao conhecimento» (Canario, 1999: 111).
Na verdade, o nosso argumento ¢ que, ao valorizar as experiéncias do sujeito e a restituir a
Historia os seus e as suas protagonistas, estamos a “abrir” a nossa compreensao do que ¢ a
Razdo e, consequentemente da funcdo da racionalidade. Ruptura epistemologica que é€,
simultaneamente, uma ruptura paradigmatica com modos tradicionais de compreender a
propria natureza da Educacao.

Acg¢ao ndo-natural, imprevisivel, «incomensuravel» (cf. Nunes: 1991: 185) no seu
limite, uma «verdadeira vida ausente» na qual «nds estamos no mundo» porque nao
podemos viver sés e, por isso, mesmo se revela a nossa fragilidade e,
simultaneamente, a nossa forca, a nossa capacidade de sermos tnicos, singulares,
sujeitos, autores, construtores. Ac¢ao nao-natural que faz de noés identidades colectivas e
individuais — alteridade. Seres em relagdo, em interaccao e, deste modo, sem lugar (porque
o nosso lugar € a relacdo), sem um Eu. Seres culturais, seres de palavras, de discursos, de

linguagem, de uma lingua, em suma, de argumentos:



«o designio de uma situacdo ideal da palavra [habla] estd necessariamente implicito na

estrutura da palavra [habla] potencial, visto que a palavra [habla] orienta-se sempre por uma

ideia de verdade, mesmo quando a situagdo ¢ para enganar. Assim, quando dominarmos os

meios para a construgdo de uma situagdo ideal da palavra [habla], poderemos conceber

ideias de verdade, liberdade e justica» (Carr & Kemmis, 1986: 154-155).

Esta traduc¢ao do termo habla por palavra pode cair na insensatez de reduzir tanto
um como o outro visto que a palavra nao € s6 o Dito, mas ¢ sobretudo o Dizer, ou seja, nao
¢ tanto o que antecede a nossa licenciatura em Ciéncias da Educac¢dao que importa explorar,
mas o que ¢ vivido dentro da licenciatura. A palavra ¢é, neste caso, a mediagao entre o que
vivemos, e o que pensamos daquilo que vivemos. E pela comunicacio da palavra que
passamos da partilha de experiéncias a experiéncia partilhada, um rasgo na nossa

propria vida, uma ruptura que inicialmente nos faz aperceber da auséncia de alguma coisa:

«Fui e entdo a conversa de sindicalismo e os emigrantes e ndo sei qué e eu fago ali uma
intervencao sobre os emigrantes, ndo me perguntem o que ¢ que eu disse porque eu nao sei
o que debitei para ali “Tatem, tatem, tatem, tatem...”. Aquilo que eu sentia ¢ que entendia
e ndo sei qué mas ndo sei eu depois fui sempre muito emotivo e por isso ¢ que eu digo ndo
me pergunte o que € que eu disse. Aquilo ndo foi nada elaborado, aquilo foi pem, pem,
pem, pa, pa, e houve um individuo que a determinada altura, depois no fim, veio ter
comigo e tal ndo sei quantos, “O p4, porreiro e tal”. Depois veio uma ovagdo de palmas do
canudo e eu disse “O pa, o que é que eu disse?” [...]. Era exactamente um movimento de
jovens que trabalhavam, ndo é, jovens trabalhadores que, pronto, naturalmente reuniam,
discutiam os seus problemas e naturalmente e reivi, procuravam reivindicar e faziam a ac¢go
politica no sentido de reivindicar aquilo que pensavam ter direito, como por exemplo, o
direito de voto aos 18 anos foi uma das coisas e pronto, a luta contra a guerra
colonial» (Neca Barra: 32-33).

Por outro lado, entendemos que, tal como afirma Habermas, «a comunica¢do ¢ uma

troca que alcanca algo desejado; envolve reivindicagao, apelo, ordem, instru¢cao ou pedido,



obtendo o desejado a custo mais baixo do que o faria o trabalho pessoal, desde que conta
com a assisténcia cooperativa de outros. A comunicacdo ¢ também uma intensificacao
imediata da vida, fruida em si propria. A danca ¢ acompanhada pela cangao e torna-se uma
representacdo; cenas de perigo e de vitdria apreciam-se mais completamente quando
narradas» (Habermas in Menezes, 2006: 64).

Desta forma, desocultar percursos de formagdo informal ¢, a partir das
aprendizagens experienciais do sujeito-autor, reconhecer que «a experiéncia ¢ a base e a
condi¢do para a aprendizagem, e, para que seja formadora, ela tem de ser reflectida,
reconstruida, conscientizada» (Pires, 2007: 10). Ou seja, o sujeito-autor, ao escrever, ao
contar, ao re-constituir a sua historia de vida estd a re-apre(e)nder a sua histéria e a
(re)converte-la em aprendizagem. O saber €, simultaneamente, local, porque relativo a uma
experiéncia concreta, a um tempo/espaco determinados (mas nao determinadores), e global,
porque ¢ também relativo a totalidade da histdria, onde a propria experiéncia de encaixa,

seja cronologicamente, seja afectivamente, seja cognitivamente.

PARTE - III
CONSIDERACOES FINAIS

Contributos a reflexdo do projecto
Da memoria auto-biografada a formacdo da aprendizagem experiencial

3.1. Conclusao:
Da partilha de algumas aprendizagens a projeccdo de algumas areas de
interesse

«Espera-se da formagdo em Ciéncias da Educacao o refor¢o da dimensao analitica, critica, e
investigativa, potenciadora de uma reflexividade das praticas em contextos de trabalho,
sendo que, em conformidade, o processo de formagdo destes agentes sociais concretos ndo
era tido enquanto ensino de conteudos, mas enquanto processo de trabalho colectivo em

torno da resolugdo de certos problemas» (Rocha e Nogueira, 2007: 22)



Nesta ultima parte vamos apresentar algumas ideias-chave que este tempo de
participag@o no projecto da pré-graduagao (e tudo o que o envolveu) e a partir da reflexao
em torno de temas do ambito da Educacdo de Adultos (directamente ligado a dimensao
curricular do Semindrio — projecto II). Simultaneamente, vamos apresentar algumas areas
de investigacdo e intervengdo onde, pensamos, as Ciéncias da Educacao podem estar
presentes (e consequentemente, os € as protagonistas das Ciéncias da Educacio), ndo numa
logica de investigacdo e/ou intervengdo, mas no sentido de se enriquecerem, abrir
horizontes que estao para além da objectividade.

A citagdo de Cristina Rocha e Paulo Nogueira ¢, sobretudo, associada a uma
transformacdo que, no seio da licenciatura em Ciéncias da Educacdo, acarretou
modificagdes nas estruturas curriculares. No entanto, dela, interessa-nos o que se espera da
licenciatura em Ciéncias da Educagdo que, num modo geral, era o que se esperava da nossa
participacao no projecto «Educacdo e Linguagem nas Memorias do Trabalho», «reforco da
dimensao analitica, critica e investigativa» (ibidem).

Desta forma, existem uma série de consideragdes (que nao correspondem as nossas
reflexdes individuais acerca do projecto e deste tempo de participagdo no projecto) que
gostariamos de deixar sumariadas. Para facilitar a leitura e consequente compreensao dessas
consideracdes, vamos ordena-las numericamente como se de topicos se tratasse. No
entanto, gostariamos que nao compreendessem essa morfologia do texto como que uma
série de conclusdes que confirmam hipoteses previamente levantadas. Pelo contrario, esta
morfologia pretende simplificar, pelo menos textualmente, o complexo da reflexdo que
fomos tendo ao longo deste tempo. Sao as seguintes consideragdes:

a) A nossa institucionalizacdo ultrapassou o ambito da propria dimensdo curricular do
Semindrio — projecto II visto que estd directamente associada a participagdo no projecto na
pré-graduagao Educagdo e Linguagem nas Memorias do Trabalho. Foi, no ambito deste

projecto, que tivemos uma série de contactos (directos e indirectos) com pessoas comuns



que tinham como “militdncia” a emancipacao cultural do individuo (especialmente o adulto).
Desta forma, o nosso trabalho incidiu particularmente nas problematicas educativas da
Formagdo de Adultos através da leitura de uma série de entrevistas auto-biograficas de
pessoas que, para o Centro de Documentacdo e Informacdo e Universidade Popular do
Porto, fazem parte do «Movimento Operario e Popular do Porto da 2* metade do século
XX

b) Em relagdo as instituigdes com quem mantivemos contacto, nomeadamente a UPP, o
CDI e o CIIE, devemos salvaguardar a importancia de uma estrutura em teia que, traduzida
numa sé€rie de parcerias (parcerias, especialmente humanas, ou seja, ligagdes com pessoas
privilegiadas das vdrias instituigdes participantes), favorece logicas de investigagdao, mas
também de interven¢ao multirreferenciais e pluridisciplinares. Queremos com isto dizer que,
esperar de um(a) licenciado(a) em Ciéncias da Educagdo uma postura «analitica, critica e
investigativay ¢ ter o dever de uma res-ponsabilidade que dé a oportunidade de contactar
com outras areas do saber e com os seus trabalhos e reflexdes. Ainda que tenhamos a
consciéncia que o tempo de didlogo nao foi muito bem aproveitado da nossa parte, pelo
menos pensamos que contactar com pessoas de outras dessas areas do saber possa ter sido
uma experiéncia rica e enriquecedora;

¢) Por outro lado, também muito ligada a nossa institucionalizagdo esteve toda a reflexao
que fizemos em torno da problematica da Formagao de Adultos. Essa reflexdo, sobretudo
aquela associada as origens da Formagao de Adultos e aos critérios epistemoldgicos que
nos podem ajudar a “racionalizar” as aprendizagens experienciais € que estdo por tras da
legitimagdo de instrumentos como a Auto-biografia, abriu-nos os horizontes a outras
dimensdes da vida humana, especificamente, as condi¢cdes do trabalho, as condicdes e
divisdes sociais, a clivagem entre classes dominante e classes dominadas, as lutas sociais e
os movimentos sindicais, em suma, aquilo que nos consideramos as condicoes
emergentes de percursos de formacgao informal,

d) A participa¢do no projecto atras mencionado deu-nos a oportunidade de contactar com



uma série de entrevistas auto-biograficas, contadas na primeira pessoa, por sujeitos-autores
que nos, ainda este ano, tivemos a oportunidade de ouvir falar (num seminario promovido
por um outro projecto de investigacdo sediado no CIIE). A importancia destas entrevistas
foi, a partir da possibilidade da sua leitura, compreensdo, enfim, uso, podermos reflectir
sobre alguns contributos para desocultar percursos de formacgao informal da Historia de
vida das pessoas. Assim, se por um lado, pensamos que este texto pode ajudar a pensar os
percursos de vida formativos, por outro também ajuda a perceber a importancia das
aprendizagens experienciais para a vida das proprias pessoas e, desta forma, contribuir para
a “valorizacao social” deste tipo de aprendizagens e, sobretudo, das experiéncias que sdo a
sua condicao;

e) Em relagdo ao proprio texto, Caracterizagdao e Problematica, a forma com estd organizado
(ndo so6 estruturalmente) mas também o tipo de discurso que pretendemos tornar explicito —
um discurso mais nivel da argumentacgio que da explicitagdo — ndo foram, por exemplo,
as estruturas fisicas das nossas institui¢des, mas as suas dimensodes identitarias. Assim,
percebemos que também o trabalho com entrevistas auto-biograficas (no ambito da
formagao de adultos, mas ndo sd) € este trabalho de caracterizagao identitaria, procurando
numa hermenéutica das coisas simples mais que uma postura, uma procura de sentidos ¢
significados que os sujeitos-autores dao a propria vida. Desta forma, a auséncia de um
espaco fisico com o qual tenhamos mantido uma relacao institucional (como foi para os
nossos colegas) foi crucial para a propria organizacao da nossa reflexao;

f) Sobre outros possiveis projectos que pensamos ao nivel das Ciéncias da Educagao,
encontramos duas dimensdes de projectos: uns ao nivel da investigacao, outros ao nivel da
intervencao. Em relacdo ao primeiro nivel, pensamos que, no ambito desta area cientifica,
sdo possiveis outro tipo de projectos que, funcionando na mesma logica multirreferencial e
pluridisciplinar, possam encontrar em outros dominios da experiéncia valéncias educativas
e, desta forma, contribuir para a constru¢do de uma nova racionalidade do saber e explorar

territorios educativos que nao se reduzam aos territorios formais ou nao-formais (como por



exemplo a Escola). Em relagdo ao segundo nivel, pensamos que € possivel um trabalho de
intervencao junto de alguns territorios, por exemplo as associagdes culturais, de estudantes
e etc., que potencie as suas valéncias educativas e possa contribuir para a emancipacao

cultural e social dos e das seus(uas) participantes.

PARTE -1V
REFLEXOES FINAIS

Um Percurso entre Percursos:
Construindo um significado para uma etapa na formacgdo entre formagoes no campo
da Educacdio e Formacdo de Adultos

4.1. Reflexao de Adriana Ferreira

Antes de qualquer abordagem mais focalizada, considero ser pertinente fazer uma
breve introdugdo aquilo que constitui, no seu grosso, a reflexdo individual pedida. Foi a
pensar num periodo que teve a sua cota parte de conturbacdo que construi o texto que
abaixo se encontra. Nesta fase particular, certos momentos, certas situagdes, certas pessoas
ganham, igualmente, um significado particular. Assim que esta reflexdo teve uma
construcdo com recurso elevado a retrospec¢do, na medida em que foi lembrando
momentos marcados que fui escrevendo. Para enriquecer, de certo modo, este pequeno
texto senti necessidade de recorrer a material noutras alturas escrito. Porém, considero,
igualmente, que um percurso ndo € nunca construido no aqui e no agora, dai que invocar
reflexdes tidas noutros momentos que nio o presente faga, para mim, sentido. E na procura

da consolidacdo, através da mao da escrita, de significados e sentidos que passo agora a

abrir espago para a reflexdo propriamente dita.

Reflectir acerca daquilo que se constitui 0 meu percurso no ambito da unidade

curricular de Semindrio de Iniciacdo a Mediacao e Formacgao — Projecto II € algo que ndo se



circunscreve Unica e exclusivamente a esse mesmo contexto. Como em tudo o que
apelidamos de vida humana, a constru¢ao da nossa existéncia nao ¢ feita isoladamente, ¢ a
formagdo ¢ apenas o exemplo de uma das dimensdes da minha constru¢do humana, com
tudo o que tal acarreta, que nao € realizada no vazio, isoladamente.

Ao longo do relatorio que formaliza morfologicamente um momento, uma etapa de
formagdo, fomos — eu e o(s) colega(s) com quem trabalhei — abordando as questdes da
aprendizagem experiencial, das aprendizagens que extrapolam o campo mais formal de
formagao (escola), no ambito da educacdo e formacao de adultos. Essas mesmas dimensdes
nao podem deixar de ser aqui enfatizadas. De facto o acto de aprender acompanha-nos ao
longo da vida. Dos mais variados momentos podemos retirar informagdes que potenciem o
nosso crescimento e maturagdo, quer pessoal quer intelectual. Foi em torno deste
crescimento que tentei construir, ainda que condicionada por variados factores, a minha
estada nestes ultimos tempos na licenciatura em Ciéncias da Educagao.

Reflectir acerca daquilo que constitui a riqueza do meu percurso seria impensavel se
realizado sem referéncia ao outro (que no caso especifico sdo varios sujeitos). Foi através
deste outro que posso pensar e atribuir significado a minha caminhada no dmbito deste
Semindrio, que nao se reduz a si s6, pelo contrério, estende-se ao seio do ultimo semestre
das Ciéncias da Educagdo. E falo deste periodo, pois ele foi, e tem sido, particular.
Particular pois apresenta-se carregado de uma carga emocional bastante grande. Contudo,
esta relacdo com o outro, ndo se esgota em tal periodo de tempo. Ela acompanha todo um
percurso construido nas Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto (mais
propriamente confinado ao espaco fisico da FPCEUP).

Para mim falar de formacao ¢ algo que pode atingir uma vastiddo e amplitude
tamanhas. Esta traz debaixo da sua asa um conjunto elevadissimo de dimensdes e
caracteristicas, umas ja exploradas, outras em exploracdo e outras ainda por explorar.
Fechar a formagdo seria destituir-lhe toda a complexidade, simplicidade e beleza que lhe

estdo inerentes. Ao longo do trabalho que fomos desenvolvendo pudemos dar conta destas



caracteristicas. Momentos formais, informais e ndo formais tornam-se demasiado
importantes para serem privilegiados na sua finitude, uns em prol dos outros. Eles
constituem a base dos processos formativos. Todavia, ha uma dimensdo que demonstra ser
relevante na construgio da formagdo. E ela a atribuicdo de sentido, que se faz acompanhar
de todo um processo cognitivo realizado em torno das experiéncias, sejam elas de caracter
formal, informal ou ndo formal.

O que quero ressalvar neste espaco tem que ver com a for¢a que tiveram, e t€m, os
momentos de partilha, de discussdo e até de conflito com esse outro mencionado
anteriormente. Estd igualmente relacionado com factores motivacionais e estimulos
externos, factores esses que dispensam apresentacdes no que concerne a tematica da
formagdo, pois nao ¢, de todo, desconhecida a importancia que eles (nao isoladamente)
tomam no campo das relagdes formativas, ou educativas (caso as duas instancias caminhem
conjuntamente).

Apesar de, por motivos que extrapolam o académico, ter estado afastada de parte
das sessdes semanais que corporizaram a unidade curricular de seminario, o trabalho que
no seio deste realizamos foi bastante particular. Foi através dele que pude, gradualmente,
reintroduzir-me na rotina e contetidos académicos. Aqui tomam particular pertinéncia as
conversas, as discussdes mantidas com o outro que venho referindo. Penso ter sido
bastante através disto que me fui reaproximando dos contetidos e temas inerentes & minha
formagado formal. Claro que este movimento ndo ¢ feito apenas no contacto com o outro, €
necessaria uma pré-disposi¢ao, que parte do ser intra-pessoal que somos. Jogam entdo aqui
entdo forcas que sdo internas e externas do ser. E € no equilibrio (por vezes desequilibrado)
destas forcas, no didlogo interpelante destas dimensdes que se constitui a aprendizagem. E
no didlogo de componentes sociais, culturais, individuais, biologicas, ..., que ao longo da
vida nos vamos formando. Genericamente, sem, no entanto, querer proceder a qualquer tipo
de generalizacdo, o que quero transmitir estd relacionado com a relagdo comunicacional,

trabalhada por autores como Habermas. Esta corresponde a relagdo triangular (pois pode



ser desenhada na forma de um tridngulo) entre o Eu (repleto de subjectividade), o Outro
(preenchido de intersubjectividade) e as Coisas, ou o mundo (onde prima a objectividade).
E neste sentido que coloco o olhar, de modo a que a acgio de transformagio subjacente a
formagao ambicione e transborde espirito critico, juizos de valor produzidos criticamente e
conscientemente, para assim poder ser alcangada a mudanga, ndo s6 pessoal, mas tanto
quanto possivel social.

Num dos textos que li, Jos¢ Aberto Correia € Manuel Matos (1996) abrem espaco a
importincia da educacdo informal, focalizando o valor formativo das experiéncias. Em
tempos nos quais a formagdo encontra o seu caminho na subordinagdo ao trabalho, esta
volta a sua atengdo para o desenvolvimento das competéncias correspondentes aos perfis
profissionais pretendidos. Em concordancia com isto, modelos taylorizados de formagao
ganharam énfase e terreno face a outros. Porém, o campo da formacao ¢ bastante amplo
para ser reduzido a esta racionalidade técnica. Quanto a mim, a formagdo atravessa toda a
nossa existéncia humana. Assim sendo, ndo deve circunscrever-se apenas aos momentos
mais formalizados de aprendizagem, uma vez que esta pode ocorrer nos mais variados
momentos e nos mais variados espagos, bastante enfatizados no ambito da informalidade da
formacao.

E, entdo, neste sentido que foi construido o relatério inicialmente invocado. Ao
abordar o tema da formacao de adultos, ganha significativa importancia o reconhecimento
da experiéncia que acompanha o adulto. O trabalho com adultos passa muito por esta
questdo do reconhecimento daquilo que ele traz ja consigo. Muitas das l6gicas da formagao
de adultos passam pelo incentivo a reflexdo sobre o percurso de vida caracteristico de cada
um. Através desta, que se quer uma auto-reflexdo, o adulto ¢ capaz de retirar, ou
reconhecer, o valor formativo das mais vastas vivéncias que teve, sendo que a este nivel
ganham particular relevancia as narrativas auto-biograficas, o processo de reflectir e invocar
momentos as quais se atribui um sentido formativo.

A verdade ¢ que, na contemporaneidade, a preocupagdo com a formacao ganha um



relevo bastante significativo. S3o varias as entidades que englobam na sua caminhada a
componente da formagdo. Umas, de acordo com a concep¢do de formacgdo subjacente,
fazem assentar as suas praticas formativas numa légica de emancipacdo, enquanto outras
funcionam na légica da alienacdo. Nas primeiras o espaco aberto a envolvéncia dos
intervenientes ¢ maior, formador e formando sdo portadores de conhecimentos e trabalham
numa linha de partilha de saberes, em que ambas as partes se enriquecem. J& nas segundas,
parte-se do pressuposto que o formador possui mais conhecimentos que os formandos e o
momento da formagdo funciona na légica do debitar dos conhecimentos, onde a funcdo do
formando ¢ a de mera reproducdo. Neste sentido, podemos confrontar-nos com métodos de
formagao bastante distintos, e, consequentemente, podemos deparar-nos com formadores e
formandos dos quais se espera o desempenho de variados papéis. Todavia, ter sempre
presente que a heterogeneidade faz parte de todo e qualquer contexto ¢ muito importante,
ainda mais quando se trata de formagdo. Este ¢ um facto muito importante, pois €
fundamental que o adulto se sinta parte integrante do momento de formacao, envolvido nas
actividades ou assuntos ai tratados. Sentir-se tido em conta € essencial para a construcao de
aprendizagens, para o desenvolvimento de um sentido significativo, para a existéncia de
transformacao e, naturalmente, para a ocorréncia de formagao.

Voltando novamente ao meu percurso individualizado, mas nunca apenas
individualmente construido, pois ndo vivo nem sobrevivo isolada, o que quero realmente
frisar ¢ a componente da constru¢do conjunta de conhecimentos, da relacao que se tem que
estabelecer entre as partes para que ocorra (trans)formacdo. Mais do que aprender a
trabalhar conhecimentos teodricos, aprendi a trabalhar com. Este trabalhar com ¢ de uma
importancia extrema, a meu ver, uma vez que possibilita ndo s6 a interaccdo mas a
adequagdo e reconhecimento de que os sujeitos se diferenciam uns dos outros, mas que
vivem e convivem em momentos de formalidade, informalidade e ndo formalidade.

Tal como realizamos no relatorio, fazer referéncia a histéria de uma vida tem a uma

relacdo apertada com a educacdo, e nao s6. Como refere Dominicé€, «a educacdo ¢, assim,



feita de momentos que s6 adquirem o seu sentido na historia de uma vida» (in Canario,
1999: 116). Historia essa que nao ¢ construida de modo isolado, que se pressupde
composta de variadas dimensoes, situacdes, vivéncias, etc. Nesta linha de pensamento, e
apesar da minha vida ser ainda bastante curta, sei que nesta etapa da minha formagao, da
minha vida, o outro tomou um lugar fundamental, por isso construi esta breve reflexao a
pensar essencialmente naqueles que nela se irdo rever, naqueles que fizeram com chegasse a
este momento e conseguisse atribuir sentido aquilo que constituiu uma etapa entre etapas, a
minha etapa de formacao formal que ndo exclui, de todo, momentos informais e nao

formais de formagdo. A esses outros estarei para sempre agradecida...
4.2. Reflexio de Pedro Rocha

Parte — 1

«Expressao feliz, a escritura ¢ o “pseudonimo da vida”, na medida em que os textos dizem a vida

cujo trabalho ndo se vé» (Couto, 2003: 6). Se me perguntarem qual ¢ o livro que eu
menos gosto, responderia muito espontaneamente que seria o livro da minha vida.
A espontaneidade da minha resposta tem dois significados distintos: o primeiro, e
menos importante, ¢ um significado defensivo — responderia negativamente para nao
ter que relatar a outro aquilo que ¢ a minha vida; o segundo, muito mais importante, ¢
o significado educativo — diria que a vida ¢ livio que menos gosto porque
constantemente nos coloca desafios, ndao nos da calma, tranquilidade, expde-nos no
mundo, tira-nos a capacidade de defesa. Por isso, ¢ tdo complicado 1é-lo em publico,
partilhé-lo, tornd-lo publico e, naquele dia especial, abri-lo para que outra pessoa o
leia.

De outro modo, devemos entender as auto-biografias contadas na primeira pessoa,
como aquelas que tive(mos) nas maos durante o ultimo ano lectivo, especialmente no
segundo semestre. O livro da vida ¢ significativamente diferente das auto-biografias. As

auto-biografias podem ser partilhadas, normalmente sdo pensadas e escritas para serem



partilhadas, se ndo num tempo presente, podera ser num tempo futuro. O livro da vida
(como referi no primeiro paragrafo) ndo se 1€ a ninguém, mas da-se a um outro que leia,
dando-lhe, deste modo, a liberdade de se posicionar face a propria leitura.

No inicio da minha reflexdo citei Anténio Couto, um professor de teologia que me
marcou bastante, a partir de um seu livro que da pistas para a exegese dos cinco primeiros
livros da Biblia, o Pentateuco. Ainda que a citagdo se refira ao contetido antropologico do
Pentateuco, eu gostava de a referir como uma “técnica” de leitura. Ou seja, durante este
tempo a ler e re-ler auto-biografias, fui percebendo que uma histéria de vida nao se
resume a uma auto-biografia porque esta ¢ um contado a partir do ponto de chegada e
nao do ponto de partida. Deste modo, aquele ou aquela que conta, re-conta os sentidos € 0s
significados da sua historia de vida que, para mim, podem ser traduzidos pela propria
ordem cronoldgica que aquele que conta da aos factos que lhe aconteceram: a ordem nunca
¢ cronoldgica, mas dialdgica, ou seja, durante a auto-biografia, ao contar uma experiéncia,
retomamos outra que deixdmos para tras.

Assim, a expressdo «pseudonimo da vida» mostra, sobretudo, aquilo que aprendi
nao s6 com o trabalho desenvolvido para o Semindrio II, o Relatério, mas sobretudo com a
ténue participagdo no projecto de investigagao cientifica na pré-graduagdo (Relatorio: parte
I) e com a possibilidade de ler algumas entrevistas auto-biograficas «depositadas» no
Centro de Documentacao e Informagao (CDI) da Universidade Popular do Porto (UPP).
Na verdade, na citagdo de Antonio Couto estd subjacente um grande interesse pela forma
como sao contadas as histdrias e os significados e sentidos implicitos e explicitos no texto
escrito. Nao ¢ a vida contada que ¢ «pseudonimo da vida», mas o texto escrito em relacao a
essa vida, por isso, para mim esta expressao significa um instrumento de leitura que me
coloca face ao texto de uma forma mais critica que explicativa.

Talvez, neste momento, pense que poderia ter contribuido mais efectivamente neste
projecto procurando criar dispositivos de compreensao mais cientificos e que respondessem

as expectativas de uma investigagcdo. O que quero dizer ¢ que nao tenho uma consciéncia de



trabalho efectivo, de investigagdo tal como se designava o projecto em que estive(mos)
inserido(s). Acho que deva referir isto: ndo houve uma preocupacao da minha parte de
publicar alguma coisa (uso o exemplo da publicagdo por ser a forma tradicional de “lermos”
investigacdo cientifica), sendo que resumi a minha participacdao neste projecto a realizacao
de alguns trabalhos de ambito curricular o que, em tltima analise, se traduziu numa reflexao
sobre temas (dai que a nossa problematica fosse dividida em temas e ndo em categorias)
que enriqueceu a nossa bagagem sobre esses temas, como nos deu contributos teoricos para
compreender o que, no Relatorio, designamos pelas valéncias educativas dos contextos e,
de forma menos explicita, da realiza¢do de auto-biografias.

Em suma, citar Antoénio Couto e a expressao «pseudonimo da viday mostra por um
lado o meu interesse na interpretacio/hermenéutica de textos e, consequentemente, das
accoes narradas/escritas nos textos; por outro lado, mostra o principal eixo onde as minhas
reflexdes estiveram ancoradas, a educagdo nao ¢ um instrumento, como o martelo, mas uma
relacdo que ndo se confina a um contexto determinado/formatado. Assim, percebendo que a
historia de vida ndo ¢ uma auto-biografia, posso compreender que esta ultima ¢ um
«pseudoénimo de vida» porque ¢ feita/escrita/contada a partir dos significados (do impacto)
que o acontecimento teve € ndo a partir do proprio acontecimento (facto). O meu eixo de
reflexdo procurou uma racionalidade para pensar os impactos (de ordem qualitativa) em

detrimento dos factos (de ordem quantitativa).
Parte — 11

«A capacidade de ver no outro, diferente de mim, a continuagdo de mim, mobiliza interac¢des de
sua natureza transformativas: sentirmo-nos desejados ¢ condigdo interior para, na minha

singularidade, fazer parte de “em pensamentos, palavras e obras™» (Nunes, 1998: 4). Tal como
a ultima citagdo, também esta ¢ de uma professora minha que durante o ultimo ano me
ajudou a pensar as questdes relacionadas com a forma como conhecemos o outro, e
sobretudo, como € o nosso conhecimento do outro e, ainda mais importante, o que

faz com que seja (Lévinas). Esta citagdo, também, reflecte a importancia que este



trabalho teve para mim e a forma como me ensinou a ver outro como diferente de
mim. Ndo o “ver” no sentido ocular, fisico, material, mas o “ver” no sentido do
conhecimento. Este modo de ver coloca-me algumas questdes que gostava de trazer
para este texto.

A primeira relaciona-se com a afirmacdo de Lévinas quando este diz que a
«sociabilidade ¢ uma forma de sair se si, sem ser pelo conhecimento» (citada a
memoria), € resume-se a: como desocultar da sociabilidade o sujeito a fim de que ele
mesmo possa ter consciéncia da sua propria sociabilidade? A minha resposta seria
bastante simples — é impossivel e quem o procura fazer quer, antes de mais, manter
uma relagdo de dominagdo sob o sujeito em questdo. Ou seja, reconhecer que auto-
biografia ¢ «pseudonimo da vida» porque fala mais do «impacto do que dos factos»,
¢ também reconhecer que quem conta/escreve a sua historia de vida nao viveu as
experiéncias como uma totalidade encerrada, mas ligada a outras experiéncias que se
completam e se significam reciprocamente.

A segunda vai buscar a intengdo a expressao de José Alberto Correia «das
praticas aos argumentos» e, reflecte, a minha questdo como é possivel uma
hermenéutica das coisas simples? A minha resposta ndo ¢ tdo simples porque
implica um certo conhecimento do conceito de “hermenéutica”. Nesta reflexao vamos
ficar com a generalidade do que sei, ou seja, a arte de bem traduzir, interpretando e
compreendendo o que estd para além das letras. Assim, passar das praticas aos
argumentos ¢ um movimento a procura de um conceito amplo de racionalidade do
empirico (pratica) e uma “militancia” profunda a favor das coisas simples (numa
visdo neo-liberal), mas que reflectem a complexidade do ser humano e da sua
sociabilidade.

A terceira pergunta baseia-se numa citagdo a Habermas em que este diz «a
danca ¢ acompanhada pela cangdo e torna-se uma representacao; cenas de perigo e de

vitoria apreciam-se mais completamente quando narradas» (Habermas in Menezes,



2006: 64) e quer saber, porque é que a aprendizagem se refere sempre ao passado e
ao futuro e nunca ao presente? Esta ¢ a pergunta mais dificil de responder e aquela
que a maioria das pessoas faz. Ou seja, € a pergunta relativa a mudanga social ou a
falta dela; € a pergunta que nos faz tomar consciéncia, ainda que nunca o possamos
assumir, que sé aprendemos depois da experiéncia porque aprendizagem envolve um
momento de reflexdo/acomodacdo que o momento da acgdo ndo da. Ninguém ¢
hibrido ao ponto de aprender fazendo, nem mesmo a cibernética que traduz um
movimento de melhoramento, mas sempre face a um erro precedido.

A quarta e ultima pergunta baseia-se na categoria social em que se enquadram
os autores das historias presentes nas entrevistas auto-biograficas disponibilizadas
pelo CDI, «Movimento Operario e Popular do Porto da 2* metade do séc.
XX» ( HYPERLINK "http://cdi.upp.pt" http://cdi.upp.pt) e é: como é que a vida se
torna uma aprendizagem e esta em formagdo informal? A resposta ¢ de simples
leitura, mas de grande complexidade na analise: a vida torna-se aprendizagem a partir
de desafios que a sociabilidade constantemente nos coloca. Esta primeira parte da
resposta remete para o que, no Relatorio, designa(mos) de condicdes emergentes a
processos de formacido que se desdobram em condi¢cdes de regulacio e de
emancipac¢do. Esta aprendizagem de caracter informal (porque ndao obedece a
tramites institucionais) torna-se formacgdo informal quando podemos pensar uma
racionalidade que pense a importancia dos saberes profanos na formacdo de um
individuo, a sua humanizacao e hominizagao.

Em suma, mais que uma intervencdo numa determinada instituicao
procurando os fundamentos da minha ac¢do, durante este tempo, o meu trabalho fo1
ao nivel cognitivo de compreender os modos como racionalizamos a experiéncia e
como a propria experiéncia interfere no modo como racionalizamos. Assim, que a
experiéncia de “ver” no sentido do conhecimento tenha saido frustrada em relacdo a

sociabilidade inerente a uma historia de vida, auto-biografada, visto que ndo ¢



possivel perceber a totalidade dos sentidos e dos significados que compdem uma

auto-biografia.
Parte — 111

«Espera-se da formacdo em Ciéncias da Educagdo o reforco da dimensdo analitica, critica, e
investigativa, potenciadora de uma reflexividade das praticas em contextos de trabalho» (Rocha e
Nogueira, 2007: 22). Na introdu¢do do Relatorio escreve(mos) sobre a importancia
de restituir & Historia os seus e as suas protagonistas. Neste ponto da reflexdo vou
mobilizar a “for¢a” dessa expressdo, como o argumento para ser mais critico € menos
analitico face a realidade que me rodeia. Nesta tltima parte do texto, vou apresentar
uma reflexdo que acompanhou este tempo de participagdo no projecto de investigacao
na pré-graduacdo, a importincia dos ‘“corredores de liberdade” na formagdo
informal, ou aprendizagens experienciais. O que me interessava era perceber qual a
importancia dos “corredores de liberdade” em instituigdes formais, como ¢ a
licenciatura em Ciéncias da Educagdo (C.E.), e como estes sdo potenciadores de
aprendizagens informais.

Na verdade, a citagdo a Cristina Rocha e Paulo Nogueira, também eles meus
professores, ¢ a traducdo que, no futuro, mobilizarei para descrever o que deve ser o
trabalho de um licenciado em C.E. Porém, o «reforco da dimensao analitica, critica e
investigativay ndo esta associado (directamente) a formacao curricular (as disciplinas
que frequentei), mas sobretudo a um modo de relagdo que se foi estabelecendo entre
alunos e professores, entre alunos e alunos — muito fomos conversando no bar, nos
gabinetes, nos «corredoresy... e, sdo estes 0s espacos que se traduzem por uma
aprendizagem da ordem do experiencial que se torna formagdo (informal) ndo pela
quantidade de assuntos tratados, mas pela qualidade das relagdes e das intencdes da
relagdo. Por isso, termino a licenciatura com a minha maior aprendizagem que, a
partir da dialéctica tedrico e pratico, fiz durante estes trés anos: a Educaciio nao é

um instrumento (de regulacio), mas uma relacio que é a Educacdo (de



emancipacio).

Nas margens, normalmente consideradas fora-de-controlo, emergem tipos de
relacdo, modos de sociabilidade, espécies de conhecimentos que interessa explorar,
restituir a Historia, apresenta-los a ‘“academia”, tornar Educacdo, localizada

globalmente, ou seja, reconhecida como cultura, como humanidade, como Historia.
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“Fins” num duplo sentido: um sentido teleoldgico referente a alguns dos actuais objectivos da formacao de
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