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ELEMENTOS PARA UMA PRAXEOLOGIA DOS SISTEMAS DE FORMAGAO

José Alberto Correia

A crise estrutural que se produziu nos sistemas educatives a partir dos anos 60, onde
o0 desenvolvimento dos movimentos estudantis e/ou a constatagéo da inadequagio do sistema
educativo as exigéncias do mercado de trabalho constituem apenas os seus sintomas mais evi-
dentes, foi acompanhada pelo aparecimento de um discurso educativo onde se colocava a
problemaética da mudanga educacional no centro das preocupacoes.

A tentativa de reduzir os focos de contestacdo interna e de possibilitar a realizagéo de
valor de troca dos diplomas escolares no mercado de trabalho, impés, com efeito, a adopgéo
de um conjunto de medidas visando a implementagéo de inovagdes pedagégicas capazes de
garantir a estabilidade do sistema e a adequagéo das respostas por ele formuladas a certas
solicitagbes sociais.

O facto de estas medidas subentenderem um modelo de implementagao de inovagGes
que instifucionaliza uma separagéo clara entre conceptores e executantes e, consequente-
mente, a revitalizago ou reestruturagdo de um conjunto de estruturas de controlo localizadas
entre o centro e a periferia do sistema, levou Jacques Ardoino a afirmar estarmos perante um
modelo de mudanga que & a antitese da criago e da criatividade e perante uma politica
educativa que se afirma como uma espécie de crtopedismo social que aqui e acold manifesta
as suas caracteristicas repressivas (0,

Nao é nossa intencio fazer uma referéncia detalhada ao debate que entdo e ainda
actuaimente se desenvolve no campo de reflexdo sobre a inovagao pedagégica. Interessara,
no entanto, referir que, por um lado esse debate tem conduzido a uma interrogagao sistematica
dos modelos analiticos que fazem do conceito de resisténcia a inovagéo o conceito estrutura-
dor do estudo dos processos inovadores e o problema central com que se debatem os con-
ceptores dos projectos de inovag&o e que, por outro lado, esse debate tende a alargar-se a
outros dominios onde os sintomas de crise sdo também evidentes. Referimo-nos nomeada-
mente & crise de um paradigma cientifico que segundo Boaventura Sousa Santos faz do
cientista um idiota especializado e do cidaddo um ignorante generalizado e a crise dos modelos
estruture-funcionalistas utilizados na analise da problematica da formagéo @, _

O aparecimento destes trés campos de analise e as tentativas de inter-relacionar os
conceitos e 0s modos de abordagem estruturados em cada um deles, pode ser explicado néo
sé pelo facto da problematica da rmudanga educacional subentender referéncias implicitas quer
aos processos de produgdo de conhecimentos no campo cientifico, quer a natureza das rela-

(1) Ver Jacques ARDOINO, Education et relations: introduction a une analyse plurielle des situations
éducatives, Gauthier-Villars/fUNESCQO, 1980, p. 36.

(2) A este propdsito ver Boaventura SOUSA SANTOS, Um discurso sobre as Ciéncias, Porto, Afron-
tamento, 1987 e José Alberto CORREIA, Elementos para uma andlise sdcio-institucional dos Sistemas de
Formagao. Comunicagio apresentada ao 1.2 Congresso da Sociedade Portuguesa de Soclologia, bem como
José Alberio CORREIA, Inovagdo Pedagdgica e Formagéo de Professores, Porlo, ASA, 1989.
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¢oes que os actores sociais estabelecem com as organizagbes (que constitui o cerne de
formagao) mas também pelo facto das préaticas sociais tenderem a ser cada vez menos inte-
ligiveis quando encaradas como praticas mais ou menos previsiveis e ordenadas segundo um
modelo de causalidade linear e mais inteligiveis quande se adopta um modelo de causalidade
sistémica onde nédo estdo ausentes a incerteza e a imprevisibilidade.

O modelo de mudanga educacional dominante nos anos 60 e-70 pressupde, com efeito,
que o Unico modelo legitimo no campo da investigagao educacional € o modelo experimenta-
lista importado das chamadas ciéncias duras e que a formagdo de professores tem um caracter
exclusivamente instrumental que se desdobra em duas componentes: uma componente de
. formagéo técnico-profissional visando a aquisicdo das novas competéncias técnico-pedagdgi-
cas que os professores terdo de accionar em consequéncia da introdugdo dos projectos ino-
vadores e, uma componente de formag&o pessoal visando reduzir a sua apeténcia natural para
resisitirem a mudanca e aumentarem a sua capacidade para se lhe adaptarem.

Assiste-se pois a uma divisdo sdcio-institucional de trabalho no campo da mudanca
educacional {tendencialmente estruturado como campo especializado), congruente com a diviséo
sociopedagogica do trabalho que se institucionaliza no campo da formagso.

De uma forma sintética, poder-se-a dizer que o campo da mudanca educacional se
estrutura em torno da criagcdo ou da revalorizagdo de novas figuras (como o técnico em
educac@o que tende a transformar-se em planificador e estimulador de mudanca) e da inte-
gragao e reconversdo dos especialistas em investigagio pedagdgica cujo trabalho ja se nao
desenvolve exclusivamente na instituiciio universitaria visando o desenvolvimento do saber,
para se desenvolver também em estruturas de investigagdo operacional visando a produgéo de
protétipos que servirdo de base aos projectos de inovagdo a implementar. Os primeiros, os
técnicos em educagéo, sdo encarados fundamentalmente como agentes de legitimag&o técnica
das decisOes tomadas no campo da politica educativa estruturando fundamentalmente a sua
intervenc@o em torno de uma racionalidade técnico-instrumental, enquanto que os segundos
legitimam cientificamente essas decisdes em torno de uma racionalidade cientifica caracteristica
de uma ciéncia em crise.

Na periferia deste campo encontram-se o0s docentes, potenciais adoptantes das mu- -
dangas que |he sdo propostas ou impostas e, portanto, potenciais resistentes a essas mu-
dangas. Elas s&o o objecto privilegiado dos formadores que dividem o seu trabalho entre for-
madores encarregados de assegurarem a reciclagem cientifica ou didéctica, e formadores que
agem como terapeutas do individuo, assegurando a sua formag&o pessoal. Evidentemente, é
a primeira componente de formagéo que estrutura a segunda.

A procura de uma articulagéo funcional entre formagao e inovagdo baseada na ilusdo de
que a inovagdo e um processo pré-programado onde seria possivel reduzir aoc minimo a
probabilidade do confiito e da incerteza, conduziram 2 implementagéo de projectos de i inovagao
onde, por um lado, se realgam as virtualidades de uma ideologia participativa na definigio dos
objectivos e finalidades da inovag&o, e por outro, ao procurar-se reduzir a imprevisibilidade das
praticas que emergem na periferia do sistema, institucionalizam-se mecanismos altamente bu-
rocratizados para assegurarem o seu processo de implementagao.

O aparecimento de um paradigma que designaremos por paradigma do conflito, ja que
nele se realga por um fado o papel do conflito social na produgao de mudangas e por outro
encara a mudanga ja ndo como o resultado da adopgdo de praticas mais ou menos ho-
mogéneas, mas como um processo inacabado de produgdo de praticas heterogéneas que
aumentam a complexidade, a diferenciagao, a incerteza do sistema, é uma das consequéncias
mais importantes da interrogagéo sistematica a que tem sido submetida a noGao de resisténcia
a inovagao. Simultaneamente emergem no campo da formagéo um conjunto de praticas mais
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ou menos dispersas que a ndo-encaram como um processo de mudanga individual mas,
fundamentalmente, como instrumento de intervencéo nas organizagoes e instituigdes, isto é, a
formagéo é encarada como uma terapia organizacional e institucional.

A organizagio de sistemas de formagao visando facilitar a reprodugsio de um modelo de
inovag&o concebido centralmente, contrapbe-se o desenvolvimento de praticas formativas que,
estando articuladas como um modslo de desenvolvimento de inovagbes encaram os forman-
dos, ja ndo como potenciais resistentes & inovagéo, mas como agentes sociais inseridos em
contextos singulares e que, embora sejam produtos destes contextos, sdo também capazes de
agirem sobre eles e de inflectirem sobre o seu processo de transformagio. Minoritarias nos
actuais sistemas de formagao, estas préticas anunciam novos modos de trabalho pedagdgico
que tendem a abolir um conjunto de dicotomias em torno das gquais se estruturam os actuais
sistemas de formacgio. Elas ndo assentam de facto na oposicdo dicotomica entre tempo de
formagéo e tempo de acgdo, mas ao tenderem a estruturar-se nos proprios espagos institucio-
nais da acc¢io (a escola) assumem de uma forma -complexante a contradigio entre a [dgica
estruturante da acgéo e a logica estruturante da formagéo. Ao ndo confundirem formacgao per-
manente com permanéncia deos formadores, elas tendem a introduzir rupturas entre a dicotomi-
zag&o que tradicionalmente se estabelece entre formagao instituida e formagdo informal e entre
formagao inicial e formagao continua. Ao procurarem formar os professores na investigacéo e
ndo formé-los para a investigagao, tendem a complexificar as relagbes enire formagao na teoria
e formagao na pratica e a introduzir rupturas na distingéo que tradicionalmente se estabelece
entre o investigador e o pratico encarado como potencial utilizador dos resultados da investiga-
¢ao ¥, De uma forma mais ou menos explicita, estas praticas tendem, em particular, a proble-
matizar a ideia de que os sistemas de formagao tendem a produzir respostas técnico-pedagogi-
cas mais ou menos adaptadas a necessidades objectivas de formagio que lhes pré-existem,
para interrogarem a propria objectividade das necessidades de formagio identificadas e
guestionarem o seu processo de producio encarando-o como uma reelaboracio realizada no
campo da formagao de acordo com certas determinantes especificas, de determinantes inscri-
tas no campo mais vasto das relagdes sociais.

As necessidades de formagdo ndo sdo encaradas como a expressao de uma procura de
formac&o capaz de estruturar a oferta, isto é, ndo s&o encaradas exclusivamente como o ponto
de partida para a organizagéo da formag&e, mas como ¢ resultado sempre provisdrio de uma
negociagdo assimétrica entre instituigbes e grupos sociais onde, por estarem directamente
implicadas no processo, desempenham um papel de realce as instituigdes empregadoras e de
formagdo bem como os proprios formandos. Produzidos em torne da analise sociotécnica das
situagbes de trabalho, os objectivos indutores de formagdo sdo estruturantes de projecios
concretos de acgdo, simultaneamente individuais e colectivos, implicando agentes sociais con-
cretos inseridos numa pratica transformadora que, embora integre uma dimensao formativa,
ndo é redutivel a ela. Estas praticas formativas procuram pois articular explicitamente o campo
da formagdo com os espagos sociais da sua ufilizagdo numa dindmica que tende a desesco-
larizar a formagéo dos principais responsaveis pelo funcionamento da instituicéo escolar,

Mas, a década de 70 e 80 ndo € apenas o palco da complexificagdo e do questio-
namento dos modelos analiticos e praxeolégicos que estruturam a planificagéo e o estudo da
inovagdo pedagdgica e da formagdo de professores que com ela se articula.

(3) Ver a este propésito José Alberto CORREIA, inovagdo Pedagdgica e formagéo ds Professoras, Porto,
ASA, 1989, 142 pp..
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Atravessado actualmente por uma crise paradigmatica, o campo da produgao de conhe-
cimentos cientificos vive uma situagéo de instabilidade estrutural que tem conduzido & reeelabo-
ragao de certos pressupostos sécio-epistemolégicos que, como procuraremos mostrar, tendem
a instituir um espaco de legitimagéo as praticas formativas e inovantes a que fizemos referéncia
atras. Na realidade, os trabalhos desenvolvidos quer por René Thom, quer por Thomas Khun,
quer por Paul Feyerebend, quer ainda o trabalho de Boaventura Sousa Santos identificam os
sintomas de crise de um paradigma que nas palavras deste Gltimo se fundamenta num rigor
matematico que «ao quantificar desqualifica, (...} que ao objectivar os fenémenos o0s objec-
tualiza e os degrada e que ao caracteriza-los os caricaturaliza» * e anunciam a emer-
géncia de um novo paradigma, «um paradigma de um conhecimento prudente para uma vida
decente» @), _

Anunciando o inicio do fim de uma situagdo de incomunicabilidade entre as Ciéncias
Humanas e as Ciéncias da Natureza, este novo paradigma cria um espago de legitimagdo
cientifica para um conjunto de préticas investigativas desenvolvidas no campo da formagao (e
nao s6) que ao procurarem restituir o sentido ecol6gico da acgdo desenvolvida por agentes
socializados assume o didlogo complexante entre o estrutural e o conjuntural, entre o individual
e o social, entre a ordem e a desordem, entre o conflito e a harmonia, entre o subjectivo e ©
objectivado. Esta primeira caracteristica do paradigma emergente ao questionar alguns dos
fundamentos que legitimavam o dominio totalitario exercido pelos modelos experimentalistas
no campo da formagéo abre perspectivas ao desenvolvimento de praticas experimentais que
nao visam explicitamente a descobertas de leis gerais ou de invariantes estruturais, mas que
ao procurarem restituir os modelos de racionalidade estruturantes das préaticas desenvolvidas
pelos intervenientes nos processos formativos tem acentuado o carécter construido dessas
praticas e as dimensdes sociotecnicopedagdgicas das determinantes tidas em conta pelos
agentes de formagdo.

E que todo 6 conhecimento produzido é simultaneamente local e total. No dominioc da
formagao ele é local porque adopta sempre um campo de observagéo singular e multiforme
produzindo nestas circunstancias resultados de generalizagao problematica, e é total na medida
em que ao procurar reconstruir «os projectos cognitivos locais salientando-lhes a sua exem-
plaridade, por essa via transforma-se em pensamento total ilustrado» ©, Local, portanto, porque
os seus produtos ndo sdo exportaveis, mas total porque a logica dos seus processos de
producéo pode sé-lo desde que ndo ponha em causa a tolerancia discursiva e a pluralidade
metodoldgica caracteristicas do paradigma emergente.

Este carécter localizado e singularizado do conhecimento anuncia também o regresso do
sujeito que j& havia sido anunciado pela mecénica quéntica e pela teoria da relatividade no
dominio das Ciéncias «duras» e no dominio das Ciéncias do Comportamento e realgado de
uma forma concludente no trabalho de Devereux «De I'angoisse a la méthode», e legitima, por
outro lado, a utilizagio das histérias de vida como técnica de investigagdo sociolégica e das
autobiografias educativas como um instrumento susceptivel de desencadear um processo de
analise de necessidades no campo da formagéo. E que quando se admite que todo o conheci-

- mento é autoconhecimento esbate-se a separagfo entre préticas investigativas a préticas for-

mativas, apela-se para a desescolarizagio da formagdo e realga-se a importancia da auto-
formagédo e da légica dos formandos no processo de apropriagdo e produgdo de saberes e

(4) Boaventura Sousa SANTOS, Um discurso sobre as Ciéncias, Porto Afrontamento, 1987, p. 32
(5) Boaventura Sousa SANTOS, op. cit., p. 37.
(6) fbidem, p. 48.




tende-se a transferir para o senso comum uma ciéncia cujo objectivo central, nas palavras de
Paul Germain, «n&o ¢ tanto de acumular conhecimentos (...) mas fazer nascer novos modos
e até novas estruturas do pensamento» @,

Ao tender a senso-comunizar o conhecimento cientifico, ao apelar para uma nova racio-
nalidade pluri-racional, ou para uma racionalidade comunicacional, o paradigma emergente
tende a reabilitar o senso comum e apela para a criagdo de espagos institucionais de produgéo
de saberes onde se articula a l6gica e as exigéncias da investigagdo com a légica e exigéncias
da acg&o. O colectivo de pesquisa-acgéo toleradoe como estratégia de formagéo mas, em geral,
rejeitado como espago institucional onde se possam produzir saberes considerados cientificos,
representa simultaneamente um esforgo de institucionalizagho desse didlogo complexo, uma
estratégia de formagao na investigagéo e a possibilidade de institucionalizagdo de um modelo

de desenvolvimento de inovagbes. As praticas ai desenvolvidas j4 ndo podem ser toleradas -

apenas porque se estabelece uma distingéo subtil entre o estar em investigagéo e o fazer uma
investigacdo ou porque se distingue a l6gica da descoberta da Iégica da validagdo, mas devem
ser interrogadas enquanto praticas que tendem a vencer as limitagbes das situagdes labora-
toriais, que institucionalizam um colectivo de investigag&o, ele prdprio objecto de investigagao,
€ que ao criarem um espaco-de confrontagio entre as representagfes que os «investigadores»
e 0s «praticos» tém das situagbes problematicas que sdo objecto de investigagdo, se inserem
na produgio de um espago epistemoldgico onde se langam os fundamentos de uma ciéncia
dos processos, de uma ciéncia que adopta uma metodologia indisciplinada para produzir um
conhecimento indisciplinar e tematico, em suma, de uma ciéncia que rompa com a ciéncia das
trajectorias repetitivas e reversiveis legada pela ciéncia newtoniana. Ao articular-se com as
praticas formativas, esta ciéncia faz da capacidade de transformar as praticas o seu critério de
qualidade assumindo a contradigdo com outras praticas investigativas e formativas que fazem
da acumulagdo de conhecimentos o critério para o seu desenvolvimento.

Esta digressdo, necessariamente breve, pelo campo da inovagdo pedagégica, pelo campo
da formag&o e pelo campo da investigagao cientifica ficaria necessariamente mutilada se dela
nao procurassemos retirar alguns dos pressupostos pedagagicos que, em nossa opinido, poderao
estruturar uma praxeclogia de intervengdo na formagao e que pensamos estarem presentes de
uma forma mais ou menos difusa em algumas das préaticas minoritarias que se desenvolvem
na periferia dos sistemas da formagio de adultos.

Estes pressupostos ndo devem ser encarados como contribuigbes para a producie de
um quadro normativo estruturante da acgdo, j4 gue este, sendo formulado a partir de um Jugar
e tempo sociais, € sempre contingente, mas como uma contribuigdo a construcéo de disposi-
tivos que tornem inteligivel a logica estruturante da acg&o formativa.

Faremos apenas referéncia breve a alguns desses pressupostos:

1) A andlise de necessidades em formagdo constitui a dimens&o estruturante dos processos
formativos.

Tradicionalmente, ao processo de anélise de necessidades estdo associadas desig-
nacgdes como avaliagdo diagndstica, identificagéo de necessidades ou levantamento de neces-
sidades que fazem pressupor a existéncia de necessidades objectivas de formagéo e reduzem
o processo da sua anélise a um momento prévio a concepgéo do projecto de formagéo ou
mesmo & sua execucio. A perspectiva que aqui procuraremos explicitar pressupde que

{7) Paul GERMAIN in A Filosofia das Ciéncias hoje, Fragmentos, 1988, pp. 46 e 47.
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— a andlise de necessidades ndo & um momento prévio mas um processo que atravessa
horizontalmente o proprio processo de formagdo, portanto um processo inacabado cuja anélise
constitui uma das finalidades da prépria formagéo;

— a institucionalizagao de dispositivos que facilitem a analise de necessidades em
formagao permite dotar o sistema de formagdo de mecanismos de auto-regulagio capazes de
aumentar a sua complexidade e diversidade pois nestes mecanismos circulam fluxos informa-
tivos respeitantes quer a apropriagdo individual e grupal das préticas formativas quer é insergao
do préprio sistema no seu contexto social;

— a institucionalizag&o da andlise de necessidades em formagdo facilita a analise das

determinantes socio-institucionais da formagéo permitindo esclarecer nomeadamente a natureza.

da intervengéo da instituicBo empregadora, da instituigdo de formacio e dos préprios forman-
dos, bem como facilitar a reintrodugéo no processo de formagio das necessidades que ele
proprio produz.

O desenvolvimento desta perspectiva s& é possivel porque se admite a existéncia de
uma autonomia relativa entre o campo onde se estruturam as competéncias profissionais
exigiveis. aos individuos em formagéo (campo profissional), o campo onde se estruturam os
programas e 0s projectos de formagéo (campe da formagdo) e 0 campo onde se desenvolve
a relagéo pedagégica (campo pedagbgico), e porque as formas de intervengao que se procu-
ram estruturar visam subverter uma I6gica que conduz a subordinagio dos dois (ltimos campos
relativamente ao primeiro. )

A analise de necessidades em formagio ndo é pois encarada como um momento
conduzindo a identificagéo de ojectivos de formagédo pertinentes, mas como um processo de
producao desses objectivos susceptivel de ser, ele préprio, submetido a uma analise critica.

2) A formagédo de formadores ndo é um processo de aquisicd0 mas um processo de
producdo de saberes pedagigicos.

Este pressuposto implica o abandono dos modelos comportamentalistas de formagéo,
onde esta é encarada como um processo de aquisi¢ao progressiva de competéncias adapta-
tivas e estruturada em torno de uma racionalidade cognitivo-instrumental, e a consequente
afirmag@o de modelos construtivistas estruturados em torno de uma racionalidade comunica-
cional. Nestes modelos admite-se ser a formagdo um processo inacabado onde se interligam
actividades informacionais, actividades interactivas e actividades produtivas. O colectivo de
pesquisa-acgéo implicado num processo de transformagéo das praticas e das representacdes
que os intervenientes delas construiram é o espago de articulagdo complexa destas actividades
organizadas segundo ldgicas diferenciadas, mas susceptiveis de complementarizagéo. -

As actividades informacionais tornam acessiveis aos formandos quer os discursos teéri-
cos pertinentes com os seus projectos de interveng&o; quer os discursos técnico-metodolégicos
acciondveis na analise das experiéncias vividas. Para o desenvolvimento destas actividades a
equipa de formadores desempenha um papel relevante, ndo s6 porque ela constitui uma das
fontes de informagéo, mas também porque efa pode organizar o acesso dos formandos a um
conjunto diversificado de fontes de informagao.

Os Centros de Documentagéo e de Recursos Formativos sdo pois determinantes para
a estruturagao das actividades informacionais constituindo uma das memérias dos sistemas de
formag&o. Por um lado, eles disponibilizam informag&es relevantes ao desenvolvimento do
projecto de investigagéo/acgao, ndo sé porque essas informagdes sio imediatamente relevan-
tes para esse projecto, mas também porque, ndo o sendo, elas estimulam a complexificag&o
das problematicas abordadas. Por outro lado, é nestes centros que se encontram as infra-
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-estruturas materiais necessarias 20 desenvolvimento das actividades produtivas, estimulando
por esse facto a avaliagéo dos projectos desenvolvidos, o contacto dos agentes de formagéo
com diferentes «linguagens comunicacionais» e o enriquecimento da prépria «meméria infor-
macional» do sistema, ja que os produtos/saberes sdo susceptiveis de serem reintroduzidos no
Centro Documental enquanto informag&o eventualmente pertinente para outros agentes de
formagao.

- Nas actividades interactivas articulam-se dois tipos de interacges:

— interacgbes mediatizadas pelo agir relacional e que estdo inscritas no desenvolvimento
das relagbes dos sujeitos com outros sujeitos;

— interacgdes mediatizadas pelo agir teleoldgico que estruturam as relagdes dos sujeitos
com o projecto onde eles estdo envolvidos e que, ao tenderem a «despersonalizar» as relagées
grupais, agem como uma «forg¢a centrifuga» impedindo o grupo e cada um dos seus membros
de se fecharem sobre si proprios.

O grupo em formacdo &, pois, a instancia onde se desenrolam as actividades interactivas
e 0 projecto o «ponto de referéncia» em torno do qual se podem regular os conflitos resultantes
da existéncia de logicas diferentes no desenvolvimento das interacgées mediatizadas pelo agir
teleoldgico e pelo agir relacional.

E neste contexto que se pode admitir ser a intervengdo formativa uma intervengao
terapéutica, ndo porque age exclusivamente sobre os individuos desenvolvendo-lhes capacidades
de adaptagdo a contextos mutaveis, mas parque age com os individuos-integrados em grupos
inseridos em contextos socio-institucionais desenvolvendo a capacidade dos grupos interferi-
rem na iransformagdo dos seus contextos e estimulando a sua transmutagdo de «grupos/
objecto» em «grupos/sujeito».

" 3) A experiéncia e a pratica sdo simultaneamente o ponlo de partida, de chegada e de
passagem da formag&o

A intervencao formativa visa a transformagao das praticas e das representagdes que se
constroem na e afravés da pratica. No plano pedagégico as praticas e os discursos sobre as
praticas constituem o ponto de partida necessério ao desenvolvimento das actividades interac-
tivas. No entanto, integrada exclusivamente nestas actividades, a préatica tende a constituir-se
como «um pano de fundo de convicgdes mais ou menos difusas que nunca sao problematicas.
Este pano de fundo (...) constitui ¢ quadro de referéncia para definir situagdes cujo caracter
nao-problematico & pressuposto pelos participantes» ©. A troca de experiéncias vividas néo
produz pois mais que uma acumulagiio de experiéncias vividas, por si s incapaz de transfor-
mar as representagdes construidas sobre a prética e a prépria pratica.

No plano do conhecimento, a experiéncia vivida, a pratica, ndo pode pois ser exclu-
sivamente encarada como ponto de partida da actividade interactiva. Ela é uma das compo-
nentes do campo de observacao integrado no projecto de pesquisa/acgéo e &, portanto, objecto
de uma investigagao teoricamente enformada e metodicamente organizada inserida num processo
de ruptura com o «bom senso pedagégico».

N&o hé pois uma relagdo de continuidade entre teoria e pratica mas uma relagao de
ruptura visando modificar as démarches através das quais os intervenientes constroem as
representagdes sobre as suas proprias praticas.

(8) Jurgen HABERMAS, Théorie de l'agir communicaﬁonnel (tomo 1), Fayard, 1987, p. 86.
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- Mais do que a transmisséo de informagéo «cientifica», o trabalho pedagdgico privilegia

.a estruturagao. de instrumentos do conhecimento ja que, parafraseando Edgar Morin, formar

nAo0 «é apenas transformar o-desconhecido em conhecimento. E a conjugagao do reconheci-
mento e dg descoberta» © no interior-de um processo que visa desenvolver «a aptidao de se
aventurar estrategicamente no incerto, no ambiguo e no aleatério utilizando o maximo de
certezas, de previsdes e de informagées» (19, '

Comentario

Rosario GAMBOA: O autor, José Alberto Correia, problematiza ac longo do texto a relagdo
epistemolégica necessdria entre o campo da inovagdo pedagdgica e o da formagdo, ali-
cergando, como 1al, esta relagdo no terreno da investigagéo cientifica; neste tiltimo dominio a
questéo, tradicionalmente, polariza-se em ordem a dois vectores, enire si dialécticos: as con-
digbes tedricas de produgdo — onde o autor, apoiade em Boaventura de Sousa Santos, situa

" uma crise do paradigia dominante — e as condigbes sociais de produgdo — onde se colocam

as preocupagdes de natureza interventiva e ideol6gica. E neste espaco amplo e complexo que
o autor se move procurando estabelecer redes de andlise, pontes de fundamentagéo episte-
moldgica e metodoldgica capazes de constituirem a ossatura dos pressupaostos ldgicos estruturan-
fes de uma acg¢do formativa que nos apresenta na uitima parte do texto.

Assim, face & impoténcia operativa de um paradigma em crise, onde o aufor enquadra
0s modelos experimentafistas e estruturo-funcionalistas que articulavam funcionalmente for-
magdo e inovagéo, enformando modelos centralizados e burocratizados difusores de uma
«itleologia participativa» (desde que ndo inviabilize ou incomode o desenvolvimento natural de
um «processo pré-determinado»), trata-se de avaliar e implementar novas concepgdes e prati-
cas formativas que emergem do desenvoivimento cientifico de um novo paradigma. Este dffimo,
dencminado pelo autor como «paradigma de conflito» & filho conjectural da crise e conjuntural
da interacgdo de diferentes dominios cientfficos que, de acordo com a leitura gue fazemos, nos
parecem especialmente ser: ) A «sociologia do conflito» de matriz weberiana; fl} A teoria
critica da Escola de Frankfurt, nomeadamente as teorias sobre a resisténcia em educacio e
as novas leituras do conceito de ideologia; Ill) Os contributos da Teoria Geral de Sistemas,
essencialmente pelas nogbes de dlea e complexidade no processamento de sistemas em

aberto. : :

Neste novo contexto, os conceitos de inovagdo e formagdo sdo entendidos de modo
diferente, respectivamente: j4 ndo como «adopgdo de préticas mais ou menos homogéneas,
mas como processo inacabado de produgdo de préticas heterogéneas», ndo como formagao
e mudanca individual, mas «como instrumento de intervencédo nas organizagGes e instifuigGes».
Assim, dicotomias tradicionalmente instituidas como: «formagdo inicial/formagdo continuan»,
«formagao na teoria/formagdo na prética», «formagdo instituida/formacdo informal» tendem a
diluir-se. Mais, as necessidades de formagio ndo séo entendidas «como a expressdo de uma

{9} Edgar MORIN, O Método Hii. O conhecimento do conhecimento 1, Europa-América, 1987, p. 61.
(10) Edgar MORIN, op. ¢it,, p. 64,
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procura de formagdo capaz de estruturar a oferta, isto é, ndo so encaradas exclusivamente
comeo o ponto de partida para a organizacdo da formagdo, mas como o resultado sempre
provisério de uma negociagdo assimétrica entre instituicbes e grupos sociais (...)». Procura-se,
deste modo, «restituir o sentido ecolégico» da acgao formativa, interrogando-a enquanto pratica
discursiva (construida), mas respeitando as teias de «didlogo complexante» que a vivificam.

E neste patamar epistemolégico amplo e fragil, porque nem sempre devidamente expli-
citado ou alicergado, que o autor, apoiando-se directamente em Boaventuria de Sousa Santos
(e referindo nominalmente alguns episfemélogos contemporadneos) radica a sua concepgéo

sobre o saber, a sua produgdo e transmissdo. Assim, defendendo o caracter localizado e
singularizado de todo o conhecimento pela sua particularidade objectal e pelo papel complexo
do sujeito epistémico (questdo que, alids, aparece no texto, quanto a nds, tratada de uma
maneira demasiado fugaz e imprecisa face ao papel determinante que desempenha na elabo-
racdo do mapa teérico), bem como, no enfanto, a sua dimensdo légica exportavel pela exem-
plaridade dos processos, conclui, tal como Boaventura de Sousa Santos sobre o cunho auto-
- biogréfico de todo o conhecimento: todo o conhecimento é auto-conhecimento. Dal a im-
portancia de no dominio pedagégico se apelar & «descolarizagdo» da formagao e a importancia
dada a auto-formagdo. Assim, o autor apresenta a proposta da investigagdo-acgdo como
«estratégia na investigagdo e possibilidade de institucionalizagdo de um modelo de desen-
volvimento de inovagdes» enquanto esteia possivel de uma praxiologia, justificando-se, deste
modo, o tftulo do fexto.

Mas, é nestes Ultimos aspeclos — a posi¢do epistemoldgica e a opgao estratégia pela

investigagdo-acedo que, em nosso entender, o texto parece revelar contradi¢bes, ou pelo
“menos pouca clareza na exposigéo.

De facto, a ciéncia pés-moderna, segundo a concepgdo de Boaventura de Sousa Santos
que o autor segue, tende a «ressubjectivar-se», isto é, a fraduzir-se num saber pratico, a
realizar-se como senso comum. H4d, assim, ndo sé o assumir de uma vocagdo pancientifica
ao sabor dos acluais movimentos neo-pragmélticos, mas acima de fudo uma interpenetragdo
de matrizes e espagos discursivos (ciéncia e senso comum) com todos 0s riscos de natureza
epistemolégica e ideolbgica que daqui podem claramente advir. Para tal perigo adverie a
citacdo de Habermas que encontramos na dftima parte do texto e em tal perigo tém caido
algumas das proposias praxiolégicas em educagédo, particularmente inscritas no quadro tedrico
da investigacdo-acgao.

A investigacdo-acgdo procura, tal como o autor o evidencia, a intégragéo dos principios
de complexidade e de mudanga na l6gica da investigagdo. Uma das suas pedras basilares estd
precisamente no reconhecer e assumir do papel do sujeito — situado e datado — na condugéo
do processo, negando-se a exterioridade e anterioridade dos objectivos e processos da inves-
tigacdo relativamente ao seu conhecimento. Ha, assim, uma simultaneidade enlre 0 processo
investigativo e a acgédo transformadora, pois sujeito e objecto implicam-se numa teia de inter-
conexées dialécticas. O desenho de todo o projecto, pois de projecto se trata, € o do movimento
pendular: oscilagdo enire teoria e prética, entre sujeito imerso e sujeito emerso na realidade,
o0 que implica ndo uma ruplura entre teoria e prética, como o afirma o autor no fim do texio,
mas antes, uma continuidade transformadora, no didfogo permanente que ndo eliminando a
polarizagdo aposta na mediagdo de processos e alitudes.

Este é na realidade, a nosso ver, o ponto nodal e-o mais fr4gil dos paradigmas interac-
cionistas. Dal compreendermos 0 que nos parece ser no autor impreciséo, pois julgamo-la fruto
do desejo de preservar dos seus perigos mais imediatos 0 modelo de investigagdo formagdo
que apresenia.

E dificil pretender «transferir para o senso comum uma ciéncia» e ao mesimo tempo visar
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a «produgdo de um espago epistemoldgico onde se langam os fundamentos de uma ciéncia
dos processos», que além de mais deverd ser «temética»!

- Mas a riqueza do lexto no campo da formagao e inovagéo transcende pela sua acuidade
e operatividade as ligeiras criticas que aqui lhe fizemos. A demonstra-lo esi4 o conjunio de
pressupostos conceptuais que se apresentam na segunda parie do texto, a exigirem uma
reflexdo e andfise atentas, pois constituem, de facto, contributos sélidos ao desenvolvimento
e avaliagdo de projectos de formacao.




