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Analisar a identidade da teoria educacmna! pressupoe considerar o seu caracter proble-
mdtico em vérias ordens de razdes:

Primeira: a interrogagfio quanto  legitimidade da concepgfic de uma teoria educacional,
N0 que concerne a sua existéncia e coeréncia.

Segunda: admitida a sua existéncia, pelo menos no plano das intengdes da produgio de
conhecimento sobre a educagdo, surge a questiio da sua singularidade e/ou pluralidade. Sera
ela sintese enunciada em teoria educacional ou andlise, implicando esta a enunciagio de teo-
rias educacionais gue, na verdade, nio séio mais do que teorias da educagdo.

Terceira: considerando a pmdugae de conhecimento que tem a educag@o como objecto,
hd que analisar os possiveis sentidos a atribuir & teoria, no caso especifico em que cla é teo-
ria da educagio.

Quarta; o problema do objecto especifico para a ihvestigagéo propria. Qualquer andlise
da teoria educacmnal 1mpllca a sua relacdo com a przitlca educativa, cuja clivagem teima em
persistir.

O meu objectivo & avaliar as condiges de possibilidade de um conhecimento que funda-
mente a educacio e clarificar a natureza desse conhecimento. Tentarei equacionar as questdes
anunciadas segundo trés vectores (acgdo educativa, clivagem teoria/pratica, investigagio
educacional), para concluir com a determinagéo de uma identidade para a teoria educacional.

1. A problematicidade da pratica educativa

" Avancarei que a problematicidade da identidade da teoria educacional radica na proble-
maticidade da pritica educativa. Da diversidade de andlises da educagiic com o objectivo de
estabelecer a sua definicio e neste dominio os filésofos ingleses da educagiio, desde s anos
sessenta, desenvolveram um trabalho exaustivo, podemos isolar duas caracteristicas que con-
sidero essenciais. Sdo elas, a acgdo e a socialidade.
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Assim, a educagdo é definida como uma acgfio exercida por alguém sobre outrem com
determinada finalidade. Tal nogio pressupde um sujeito sobre o qual a acgiio € exercida, que
assim ¢ constituido como objecto. Esta condigiio do acto educativo tem, na minha opinido,
consequéncias epistemolégicas redutoras pois levam a considerar este objecto como o objecto
da(s) ciéncia(s) da educagio quando ele, apenas, é objecto da educagio enquanto prética. Esta
equivocidade tem como rafz a falta de clarificagéio de um discurso educacional e por sua vez.
¢ raiz de uma indeterminacdo do estatuto da teoria educacional. Considero, pois, que €
necessario descentrar o objecto da investigagio educacional através de uma sva definigio
holistica e determinar-lhe uma diferenga especifica. A esta definicio deverd ser atribuida uma
visio englobante, na qual educador ¢ educando sio pélos e ndo objectos isoldveis. Nesta pers-
pectiva de descentramento, considero que o objecto € a prépria acgdo. O facto de ela ser a sua
finalidade, ¢ a diferenca especifica. Assim, poderemos definir a educacio como uma “ac¢ao que
tem o seu fim nela mesma. Educa-se para educar.”, citando Olivier Reboul. !

Todavia, tal defini¢do, pela sua abstraccio, ndo esgota os problemas inerentes & educa-
¢do que, como define Paul Hirst, é “em si uma prética social que nio pode ser racionalmente
planeada, mas apenas racionalmente desenvolvida na prética e esta em relag@o com outras
priticas sociais com as quais ela estd bastante interligada”” Esta relagdo intima com outras
praticas, a que Paddy Walsh chama “cumplicidade™, provoca um efeito de obstrucgdo a sua
defini¢do, como se a educagdo ganhasse em ser definida por aquilo que ela néo €, ou seja, pela
diferenga. Assim, a sua identidade € uma encruzilhada de praticas, empiria, ética, estética,
axiologia, teleologia, técnica e epistemologia. Serd esie cardcter de ponto num feixe de
dimensdes que explica a sua problematicidade e o desvio quando da sua teorlza(;ao a0
processar-se esta apenas de uma perspectiva.

Por si, nenhuma destas praticas serd suficiente, pelo menos em grau, para definir a edu-
cago, mas todas elas necessariamente pertencem 2 sua constituigfio € o que poderemos supor
é que na sua combinagdo, quando em jogo, resulta um perfil capaz de a identificar.

A esséncia préxica oculta & educagfio a clareza de uma definicio e provavelmente estd
na origem de certas assercBes que aumentam a sua indeterminagio. E disto exemplo a
identificagio como pratica filos6fica ¢, pela necessidade de no seu interior existir uma
consciéncia filoséfica. Esta serd mais uma determinagio pela negagio, pois que a educagio €
ou terd que ser uma prdtica educativa. Isto ndo significa que ela ndo possa eventualmente ser
filoséfica ou ter um fundamento filoséfico, mas apenas o serd intencionalmente € por uma
acgdo determinante. Eu diria que € este cardoter metamérfico da educagio que faz confundir
a sua esséncia com a sua imagem. Passivel de uma abordagem filosdfica, da qual a Filosofia
da Educagfo ¢ o paradigma, a educagiio € uma complexidade praxiolégica.

O que definird uma prética educativa € que ela seja educativa, tanto no sentido formal
como informal, pois que para tal basta que provoque a alteragio de alguém no desdobrar do



Mzrizn Eugénia Motta Fulcio 495

seu desenvolvimento, da sua finalidade. A alter-a(c)céo no sentido de devir outro pela acgéo.
E precisamente esta sua especificidade que transforma em educandos todos os seus actores:

1- os alunos - educandos propriamente ditos, pois, como vimos, sio eles o objecto da
acglio educativa.

2- os educadores - que educando se educam.

3- os especialistas (tedricos, “técnicos”, investigadores empiricos) para quem a investi-
gacdo é agente educativo.

Poderemos concluir que esta sua natureza é o ser préprio do educativo, o de imprimir
um efeito formativo {dar forma a uma segunda natureza) reversivel ¢ em diversas direcgdes.
Serd a esta especificidade que Wilfred Carr® vai buscar o critério para defender que a “sua”
“cineia critica da educagiio”, por ser educativa € a ciéncia especifica da educagfo. Afirmagio
polémica pois que, na minha opinido, a ciéncia especifica da educagio ndo tem que ser edu-
cativa, mas terd que ser “ciéncia” ¢ “educacional”, o que se relaciona com a reflexdo que se
seguird.

Realidade multifacetada, ac¢fio intencional, praxis humana na busca do antropoldgico,
de realizagio dificil se ndo utdpica, a educago ndo sendo linear enquanto pratica, traz em si
mesma o obstdculo & sua teorizagfo.

2. As implicacGes da relagio teoria - pratica em educacio

A educagfio enquanto objecto de estudo foi definida de uma maneira mais ou menos
sincrética conforme a concepgdo histdrica, tanto da prética como da teoria e dos seus
respectivos objectivos. Passou-se de um sincretismo inicial (filoséfico, desde a Grécia, a
positivista, séc. XIX) para um pluralismo analftico (séc.XX), pretendendo-se agora retornar
a um singular, que na verdade seja um holismo sintético. A este processo corresponderd a
designagfio de Ciéncias da Educagio, em que a interdisciplinaridade foi considerada a chave
da identidade teérica. Se alguns pafses ndo adoptaram o modelo Ciéncias da Educagéo, como
é o caso anglo-saxénico, defrontaram-se igualmente com a dispersdo da investigagdo por di-
versas ciéncias a que vieram, nos anos sessenta, a chamar as “ciéncias basicas da educagio”.

O exemplo mais préximo das concepgdes referidas € o que se pode reconhecer na
formagio de professores desde o séc.XIX. Segundo Wilfred Carr, “a relagdo entre a teoria e
a pritica em educagio foi sempre fonte de equivocos” e “as formas de teorizagdo educacional
remeteram sempre para concepgdes diversas da prética educativa”.® Em finais do séc.X1X, &
concepgio da pritica educativa correspondia uma actuagdo intuitiva dentro de uma certa
tradicéio e a teoria que se estrutura e que por sua vez € fonte da formagao dos educadores,
ndo é mais do que uma compreensdo de senso comum. Teremos, assim, uma refagdo teoria-
pritica em que € esta wltima a determinante. Reconhecidas as suas limitagGes, na passagem
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para 0 séc.XX a teorizagfo da prética educativa procura na filosofia os seus referentes e os
fundamentos para a sua prética, concebida como critica e reflexiva. Passa-se assim para uma
relagdo em que a teoria prescreve a prdtica, segundo uma interpretagao filoséfica do ver-
dadeiro sentido e finalidades da educagio.

Se a primeira abordagem ¢ insuficiente para a criagfio de uma teoria educacional, a
segunda vem a manifestar-se como um fosso enire a teoria e a pritica. Pela evolugdo da
prépria concepeio da educagfio como “sisterna”, a institucionalizaglio desta ao servigo de uma
nova sociedade cujas exigéncias econdmicas e sociais ditam uma perspectiva instrumentalista
da formagfo dos seus elementos, a teoria educacional muda de referente. E o desenvolvi-
mento cientifico que € reconhecido como fundamento de uma pritica educativa, vista como
um instrumento neutro para atingir os objectivos sociais. Por sua vez, a teoria educacional
torna-se também num instrumento neutro para resolver-os problemas técnicos face a tais
objectivos e institui-se como “ciéncia aplicada”. Eo paradigma que vai vingar na investi-
gacio educacional dos anos cinquenta, de inspiragfic racionalista. .

No inicio dos anos sessenta (seguindo a andlise de W. Cair) juntam-se a Psicologia no-
vas disciplinas em franco desenvolvimento e que com esta vém a constituir as “ciéncias bési-
cas” da educacio, atrds referidas, Sdo elas, a Sociologia, a Histériae a Fllosoﬂa da Educacio
na sua formulacdo de filosofia analitica.

A teoria educacional passa a ser a “aplicag@io” & educagdo dos resultados destas disci-
plinas cientificas. E a época do grande debate no interior da Filosofia da Educagio inglesa,
entre a concepgio pds-positivista de O’Connor, de aplicabilidade directa e a de Hirst, que
preconiza uma instancia reflexiva de conotago moral, mediadora entre as disciplinas bdsicas
e a prdtica educativa. '

Embora a presente andlise corresponda 4 evolugao na Gra-Bretanha, ela é oportuna, pois
permite-nos reconhecer o contexto em que se institucionalizam as Ciéncias da Educagfio em
Franga (1967) ¢ mais tarde em Portugal (1976) em que a prépria designacio de Ciéncias da
Educagdo tem implicito o principio de aplicabilidade. O paralelismo desta evolugdo no
mundo francéfono pode ser reconhecido na identificagio dos perfodos histdricos da investiga-
¢4o0, realizada por Gilbert-de Landsheere” que faz referéncia i “supremacia dos pafses anglo-
saxénicos nos dourados anos sessenta”, mais precisamente de meados de cinquenta a meados
de sessenta. Além disso, hd todo um debate que nestes paises se tem desenvolvido no sentido
da identidade epistemoldgica das Ciéncias da Educagfic que na minha opinido, remete para
gsta questio.

Nio sendo meu objectivo fazer uma andlise da problematica no mundo da investigacio
educacional, mas seguir um fio condutor na procura do que poderd ser a teoria educacional,
néo deixarei no entanto de referir o trabalho de Wolfgang Brezinka (Alemanha)® em que es-
tas questdes mereceriam uma andlise propria.
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Embora criada a partir da experiéncia e ndo de principios a priori como a abordagem
filosofica anterior, a teoria educacional cientifica ndo consegue diminuir o fosso que a dis-
tancia da prética. Prescritiva desta, a teoria elabora os seus principios orientadores através do
estudo de elementos constituintes daquela realidade. mas ndo reconhece a globalidade com-
plexa. Insuficiente na intervencdo e reconhecida como redutora no dominio em que o seu de-
senvolvimento foi levado mais longe, na 4rea do curriculo, a teoria aplicada € rejeitada como
a teoria educacional especifica. '

Nos Estados Unidos o texto de Yoseph Schawb’ representa o marco desta critica e
propde uma perspectiva de teorizagfo do curriculo como uma disciplina “pratica”, denuncian-
do a fragmentagiio do objecto de estudo da ciéncia aplicada, cujo paradigma racionalista
distorce a educagio por ndo lhe reconhecer a natureza de prética auténoma. Na Gri-Bretanha,
é Lawrence Stenhouse" o representante desta oposigio ao behaviourismo dominante.
Considerado um cldssico, a sua obra € ainda hoje fonte de debate ¢ reflexdo sobre os caminhos
da investigagdo educacional, como o prova o artigo de Chris Ormell “Stenhouse Revisited™."

Da ruptura com a concepgiio da “ciéncia aplicada” ird divergir uma investigagdo com a
designagiio genérica de Estudos Educacionais (Educacional Studies) ¢ que na década de
oitenta se afirma com novo paradigma. Dié-se nova alteragio da concepgio da pratica educa-
tiva, que passa a acgio moraimente enformada. A relagdo entre teoria e pratica estreita-se, ou
pelo menos, tenta-se eliminar o fosso entre ambas, através de uma investigaco critica e
complexa que recupera as teorias implicitas dos praticos (professores) como fonte de
conhecimento.

 Desenvolveram-se, paralelamente, diversas abordagens entre as quais as linhas
iniciadoras sfio a “prética” e a “critica” consoante os seus fundamentos filosficos, mas to-
‘das terio como objectivo a concretizagio de uma teotizagdo educacional que tenha como
objecto a complexidade do fenémeno educativo no quadro de um paradigma da teoria
emergente, ultrapassando o directamente observdvel e entrando na realidade interpretativa
dos seus actores. Diria dar-se um retorno 2o senso comum mas com novo sentido. Recusa-se
a descontinuidade prépria da teoria aplicada, aceitando-se a continuidade, mas na exigéncia
de uma generalizagfio naturalista que lhe confira o estatuto de teoria da prética educativa.

3. A investigacdio especifica da educagao

Poderemos, assim, avancar que a teoria educacional serd a teorizagio conseguida pela
investigagio especifica da educagio. Impde-se determinar os principios desta investigagdo.

1

O que pretendo definir corresponde a afirmagéo de Downey e Kelly de que “é necessdrio
um conceito mais sofisticado de teoria educacional e um modelo mais subtil de investigagio
educacional”.”
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A andlise que fizemos da relag@o entre teoria e pratica deu-nos conta, citando Wilfred
Carr, do “fosso” entre ambas e que as preocupacGes da sna superagdo sempre visaram
principalmente a orientagdo da ac¢do. Considero que a reflexio sobre este bindmio tem duas
vertentes: a da intervencio e a da teorizago.

Quanto & intervengao, as tentativas de superagdo t8m sido vérias e reconhecidas as suas
insuficiéncias, nomeadamente, as da teoria aplicada que ainda hoje persiste. Das propostas de
mediag@o entre a bibliografia especializada e a pritica dos educadores, destaco Gilbert de
Landsheere que defende a necessidade de utilizagdo de técnicas de meta-anélise, sem todavia
indicar como e por quem se faria a sua operacionalizagio. E precisamente esta cisdo dificul-
tadora da intervengiio significativa que encaminha a investigaciio dos finais dos anos sessenta
para a “abordagem pratica” e fard inverter a ordem da construgio epistemolégica.

Quanto i teorizagdo, eu diria que a investigacio se apresenta mais pacifica, ou seja,
constituindo-se conhecimento como wma decorréncia ndo polémica. Considerando as décadas
de sessenta e setenta, poderemos reconhecer um sentido cientifico atribuido & teoria.
Considerando a época posterior, principalmente os anos oitenta, diria que o sentido atribuido
2 teoria € praxiol6gico ¢ & investigacio é dada uma conotagiio de epistemologia da prética.

Mas que se pretende significar quando se fala em teoria em Educago? Se as primeiras
poderfamos chamar teorias da educagdo, onde implicita estd a sua aplicabilidade, s segundas
hesito ainda chamar teorias educacionais, como pareceria légico.

Segundo Wilfred Carr “todas as teorias educacionais sio teorias da teoria e prética, nio
se podem separar as questdes acerca das duas 16gicas, a da teoria educacional e a da pritica
educativa™.¥ Se faz a critica das disciplinas basicas, o mesmo autor denuncia as fraquezas da
teoria interpretativa que na busca de uma matéria prépria recolhe a autocompreensio dos in-
tervenientes da acgiio educativa. Para salvaguardar alguma distor¢io das interpretagdes
destes, W. Carr fundamenta a investigagio-ac¢do na teoria critica de Habermas.”

Se por um lado esta variabilidade da investigacdo educacional se relaciona com a
evolugdo histérica das ciéncias humanas, ela tem a sua razdo na natureza propria do seu obje-
cto: a educacdo. A sua multidimensionalidade e complexidade sdo factores que podem justifi-
car, ou a insuficiéncia das abordagens que o reduzem a um miimero restrito de varidveis, ou o
relativismo de outras que se centram na subjectividade que o constitui.

Por ser multidimensional e complexo, como acima referi, o fenémeno educacional exige
uma investigacfio multireferencial na linha do conceito de Jacques Ardoino™ ¢ uma concepgio
de teoria educacional plural,

Investigacao multireferencial que parta da prética educativa complexa e global num
paradigma naturalista, mas alargando-se a uma multimetodologia onde privilegie as estraté-
gias de investigacdo articulando técnicas a programas de investigago, em vez de as ligar rigi-
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damente a métodos, En diria, uma investigacio que desenvolva a linha dos Estudos Educa-
cionais referidos, mas que salvaguarde o didlogo com as “ciéncias bdsicas”. Se os primeiros
t&m como principio a adequacfo A realidade que estudam, as segundas defendem a generali-
zag#io, ambas tdo necessdrias a teorizagéo especifica.

Extrapolando para a nogdo de Ciéneias da Educacdio, en diria que, 2 semelhanga dos
Estados Unidos, wm movimento reconceptualista’ levou & emergéncia de uma investigagio
educacional numa certa terra de ninguém, nas margens das disciplinas origindrias dificilmente
se identificando com elas ¢ a que a reflexdo epistemoldgica no conseguiu definir uma identi-
dade mas, apenas, uma designagdo genérica de investigaciio qualitativa. Também esta, deverd
para si adoptar a complexidade e a multireferencialidade citadas, na constituigdo de ciéncias da

- educagio de segunda identidade. ™

4. A teoria educacional segundo as suas funcoes

Retomemos o que foi dito sobre a especificidade da educagfo como pritica, ou seja, uma
acgdo humana aberta, reflectida, indeterminada e complexa que néio pode ser guiada por
principios tedricos nem gerida por regras técnicas. E este 0 objecto que, como tentei explici-
tar, é irredutivel a uma abordagem estrita e/ou unilateral devido & multiplicidade de dimen-
soes e & pluralidade de varidveis que o constituem. Por esta razdo, defendo que a uma inves-
tigacdo especifica corresponderd uma diversidade de sentidos da sua teorizagdo, tanto pela
exigéneia de virias categorias como de diferentes niveis de abstracgio.

Para esclarecer o que pretendo expor, utilizarei a tipologia de Jean-Marie Van der
Maren® que distingue duas séries de teorias:

1* que corresponde a uma classificagfio segundo a sua fungéo.

2" que € estabelecida por uma classificag@o cujo critério € o grau de abstracciio, numa
perspectiva nomolégica.

A primeira série retne cinco tipos de teorias: descritivas ou empiricas; interpretativas ou
hermenéuticas; prescritivas (da acciio); estratégicas (para a ac¢io); metatedricas (protocolares
e formalizantes).

A segunda série pertencem os niveis de abstracg@io hierdrquicos seguintes: descrigdo;
compreensio; explicagio e formalizagio.

Na primeira classificagiio reconhecem-se as pretensdes explicativas de generalizagio
hipotética-dedutiva da investigagdo quantitativa, assim como as tentativas compreensivas e
hermenéuticas da investigagio qualitativa. As qualidades reflexiva e critica da investigagio
filoséfica da educagdo. Os objectivos pragmdticos das teorias estratégicas, que se sub-divi-
dem em praxioldgicas ¢ prixicas, conforme pretendem optimizar a acgdo ou fornecer mstru-
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mentos de utilizagdo em situagdio, comuns s investigagGes da pratica profissional. Por dltimo
e num grau de formalizac@o superior, temos a organizagfio das teorias anteriores. No que cor-
responde & sna construgiio temos a metateoria protocolar, na qual se poderd reconhecer a epis-
temologia da investigacdo educacional. Quanto 2 reformulagfo sintética e mais geral da
teorizagio obtida, que estd a cargo da metateoria formalizante, diria eu reconhecer-se o
designio de uma légica da investigacio educacional. |

E importante considerar que nenhuma destas categorias se institui isolada, mas em com-
plementaridade ou, pelo menos, em articulagio. Uma teoria interpretativa complementard
uma descritiva, acrescentando as relagdes causais as razdes e significagdes. Uma teoria pres-
critiva poderd encontrar motivos em qualquer teoria interpretativa e/ou explicativa. Por fim,
uma teoria praxioldgica poderd operacionalizar teorizagdes de qualquer uma das outras, o que
lhe aumentard a eficdcia. Por sua vez, a metateoria, nas suas duas versdes, desempenha o pa-
pel de regulador das miltiplas formulagdes tedricas.

Conclusilo

~ Concluo, assim, que os problemas enunciados anteriormente t8m forte probabilidade de
serem superados, nomeadamente o da clivagem teoria-prética. Segundo David Carr® o
problema das duas concepedes que tenho vindo a referir, a da ciéncia aplicada ¢ a da
epistemologia da prética, reside na relagao que ambas estabelecem entre a teoria e a prética,
A primeira, que produz teorias independentes, pelas razdes que anteriormente explicitei,
corresponde uma relag@io teoria-prdtica contingente, o que implica uma construgdo tedrica
redutora e uma fundamentagfio pritica aleatdria. A segunda concepgiio, que feoriza com a
implicagdo dos sujeitos produzindo teorias dependentes, estabelece uma relagio teoria-pratica
necessdria, que corre o risco de impedir a distanciagfio exigivel a um grau de abstracgdo mini-
mo para que seja teoria. Defenderd, pois, David Carr uma relagio teoria-prética que seja nem
necessaria nem contingente, o que serd vidvel sob determinadas condigdes.

Considerando o exposto, infiro que a relagdo teoria-pritica adequada ¢ a relagdo
intencional, propria da investigacdo educacional especifica que cria as condigdes de teorias
emergentes. Acrescente-se que é possivel, de um modo preciso, articular a intencionalidade
da relagfio teoria-pritica com a funcionalidade da teoria pretendida.

Se como defendem diversos autores, entre os quais Wilfred Carr e Gilbert de
Landsheere, ndo € admissivel uma iinica teoria para a educagéo, teremos nesta perspectiva a
resposta de uma identidade que é uma qualidade de ser educacional na diversidade funcional
da teoria. Qualidade de ser educacional pelo reconhecimento da acgie educativa como ob-
jecto e diversidade funcional da teoria pela reconceptualizagio dos modos de abordagem do
Mesmo. '
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Subsistem, consequentemente, questSes a equacionar das quais evidenciarei as
seguintes:

» como articular esta identidade de teoria educacional no conjunto das Ciéncias da
Educag@o, em que ela surge como uma transversalidade.

» como conciliar a multimetodologia com a opgio por um paradigma da contextualizagfio.”

Notas

1- REBOUL, Olivier {1984) Le Langage de I"éducation, Paris. PUFE, p.151.

2- HIRST. Paul {1993) “Education, Knowledge and Practicesn, in BARROW, R, and WHITE, P. Beyond
Liberal Education, London, Routledge, pp. 184/199.

3. WALSH, Paddy (1993) Education and Meaning, London, Cassel, p.46.
4- Ibidem.

5- CARR, Wilfred {1989) a The [dea of an Educational Science”, Journal of Philesophy of Education,
vol.23, No.1, pp.29/37. cf, também do mesmo autor (1990) Hacla une ciencia critica de la Educacion, Barcelona,
Laerles.

6- CARR, Wilfred (1990) aEducational Theory and its relation to educational practice”, in ENTWISTLE.
N. (edt) Handbook of Education Ideas and Practices, London, Routledge, pp.100/109, cf. também do mesmo au-
tor {1986) “Theories of Theory and Practice”, Journal of Philosophy of Education, vol.20, No.2, pp.177/186.

7- De LANDSHEERE, Gilbert (1986) La Recherche en éducation dans le monde, Paris, PU.E, (laed.).

8. BREZINKA, Wolfgang (1992) Philosophy of Educational Knowledge, London, Kluwer Academic
Publishers. Cf. também BOHM, W. ct SOETARD,M. (1988) aL'évolution de ia pensée pédagogique allemande
depuis les anndes soixante”, Reviie Francaise de Pédagogie, No.84, pp.67/81.

9. SCHAWB, Yoseph (1969), “The Practical: a language forthe curriculum”, Seloof Review, 8(1).24.

10- STENHOUSE, Lawrence (1973) An fntroduction to Curriculiun Research and Deve!épment, Londen,
Heinemann.

11- ORMELL, Chris (1997) “Stenhouse Revisited”, PROSPERO, A Journal of New Thinking in Philosophy
Jor Edvcation, vol.3, No.2, pp.101/104.

12- DOWNEY, M. and KELLY. A.V. {1986) Theory and Practice of Education, London, Paul Chapman
Publishing Ltd., p.242.

13- de LANDSHEERE, Gilbert (1986} op. «it.

14- CARR, Wilfred (1986) “Theories of Theory and Practice”, Journal of Philosophy of Education, vol.20.
No.2, pp.177186.

15- CARR, Wilfred (1995} For Education. Towards Critical Educational Inquiry, Buckingham, open
University Press.



502 A problemitica identidade da teoria educacional

16- ARDOINO, Jacques (1991} “L’ Analyse Mullireferentielle”, in MARMoZ, L. {edit.), Sciences de I fdu-
cation Sciences Majeures, 1ssy, EAP, pp.173/181.

17- PINAR, William F. (edit.) (1988) Contemporary Curriculum Discourses, Scotisdale, Gorsuch
Scarisbrick Publishers, pp.1/13.

18- MARMOZ, Louis (1982) in Les sciences de !'éducation pour Iére nouvelle, ldentité et Constitution des
Sciences de "Education, Caen, n°4, oct.-déc. A este respeito & interessante verificar o que REBQUL, Olivier
(1984) designa por “os dois sentidos das cidneias da educagiio” (as ciéneias humanas aplicadas A educagio: psi-
cologia, fisiologia, histdria, etc; e as investigacdes tedricas nascidas da pritica cducativa: taxonomia, docimolo-
gia, diddcticas, etc.) Le Langage de | éducarion, Pasis, PUE, p.74.

19- VAN der MAREN, Jean-Maric (1995) Méthodes de Recherche pour L’ Education, Bruselles, Presses de
I"Université de Montréal, p.70.

20- CARR, David (1995} “Is Understanding the Professional Knowledge of Teachers a Theory-Practice -
Problem?", Journal of Philosephy of Education. vol.29 (3}, 311/331.

21- VATONNE, C. Joffroy {1995) 'La contextualisation, un paradigme de recherche permettant | élude des
conduites des acteurs en situation”, L annde de la recherche en sciences de | éducation 1995, Paris, PUF.
pp.179/195.





