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Teoria e pratica em contexto

Telmo Humberto Caria

Universidade de Trés-os-Montes e Alto Douro

Situar o debate

Abordar o problema das relagfes entre cigncia e prética é comecar por falar de nds, investigadores da
educagfio. Assim, podemos perguntar-nos quais as concepgdes e priticas que temos de ciéncia e em que
medida tais orientagdes afectam a pritica da investigagio. Poderemos, ainda, perguntar-nos que relagiio
estabelecernos entre ciéncia e prtica quando participamos na formago de profissionais, professores ou
outros, assumindo o papel de docentes? Assim, situamos 4 interrogagdo sobre 2 relagio entre ciéncia e
pritica no plano do uso que é feito do conhecimento e nio no plano abstracto da discussio conceptual
tedrico-filosdfica,

Condigdes da pratica

Neste contexto o primeiro considerando que gostaria de expor & o de que relagio entre ciéncia e
prética ndo ¢ algo se coloque numa relagio entre nés e outros. Nés, investigadores da educagfio, somos
também préticos da ciéncia e somos também intérpretes praticos dessa ciéncia na actividade docente.
Este primeiro considerando tem duas consequéncias que se aplicam, simultaneamente, 2 nés e 2 outros
priticos: (1) a pritica insere-se numa comunidade ou em comunidades de referéncia que funcionam
como instincias de controlo social através da definicio, explicita ou implicita, de critérios de legitimida-
de, critérios que impdem historicamente limites a0 modo como se faz e se pensa, sem prejuizo das
eventuais zonas de conflito; (2) quando falamos de ciéncia referimo-nos ndo sé aos produtos do
conhecimento, consagrados e instituidos, mas também A experiéncia acumulada de construgio do
conhecimento, na manipulagio intuitiva e indutiva de instrumentos e técnicas, de textos ¢ obras e de
dados e documentos.

Se reconhecemos a existéncia de uma comunidade de referéncia para a pratica, isso implica reconhe-
cer 4 existéncia de uma tradigéo, de uma partilha de expectativas mdtuas em processos de interacgio
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social e duma capacidade colectiva para actualizar a tradicfio face a constrangimentos externos e a
conflitos internos. Assim, pensamos que qualquer prifica inscreve-se numa acgio social, pois depende
de dimensbes contextuais e histdricas, S¢ reconhecemos a existéncia de uma experiéncia de construgio
do conhecimento, isso implica considerar que os critérios de legitimidade cientifica ndio dependem
apenas da aplicacdo de normas e tradicdes, uniformes e impessoais, dependem também de um trabalho
de interpretagdo dos contextos de aplicagiio e de uma histéria de auto-formagdo dos priticos.

Em conclusdo, as relagdes entre ciéncia e pritica sio mediadas pela experiéncia acumulada de
conhecer e pela acgio social num colectivo, o existindo portanto implicagdes autométicas entre os
dois conceltos. E a existéncia deste mediadores que nos permite dizer que a passagem da ciéncia 4 pritica
e vice-versa, supde sempre um trabalho colectivo e individual de recontextualizagio dos saberes de
modo a que o conhecimento construido tenha legitimidade social e adequagdo contextual.

Nés e os outros

Podemaos agora colocar o problema da passagem entre ciéncia e pratica no plano das relagGes entre
nds e os outros. Entre nds, investigadores da educacio, e todos aqueles que por definiio social e
institucional ndo participam na construgio de conthecimentos cientificos. Em consequéncia trata-se de
ver 0 problema i luz duma desigualdade de poder simbélico, isto , duma desigualdade entre nés que
temos poder e reconhecimento social para legitimar & escala macro e global, nos nossos préprios termos,
aquilo que fazemos e pensamos sobre o conhecimento, e todos os outros que, excepto i escala micro,
dependem de nés para legitimar as suas préticas sobre o conhecimento. Trata-se duma desigualdade
entre os praticos da ciéncia e os priticos doutros campos sociais que tende a desqualificar as capacidades
reflexivas dos actores sociais que no actuam nos campos cientificos.,

0 modo como esta relagfio é desenvolvida estd bem evidenciada no trabalho de docéncia desenvolvi-
do por nés como formadores doutros. Tendencialmente os priticos da ciéncia, nds, tendemos a impor
as n0ssas normas, conceitos e critérios sobre o que se deve fazer e pensar porque, por definicdo, sendo
cientificos s#o saberes que t8m maior valor e aplicabilidade do que outros.

Valor ¢ aplicabilidade para fazer o qué? Para pensar e encontrar padrfes de regularidade nos factos ou
padrfes de sentido social nos discursos, padrdes que explicam e compreendem o outro ou para agir e
interpretar situagbes problemdticas a fim de obter respostas e solucBes urgentes para as situacdes
imprevistas? Sendo nds, também praticos da investigagio e do ensino, também nos servimos da ciéncia,
tal como esperamos que os outros fagam, para pensar o contexto da acgéo, problematizar as nossas
convicgdes e encontrar solugdes? Que mediacdes podemos encontrar nesta passagem entre a ciéncia e
a pritica quando reflectimos sobre o nosso trabalho ndo cientifico? Que estratégias e que obsticulos
encontramos na recontextualizagio do conhecimento cientifico? Onde estd a nossa reflexdo de praticos
em contexto sobre as estratégias e os obsticulos que medeiam a recontextualizagio do conhecimento
cientifico que utilizamos?

Temos discutido modelos e estratégias alternativos de formagfio, temos desenvolvido estratégias de
investigagdo participada, isto €, ndo hd divida que temos procurado vencer as distincias entre as
racionalidades cientifica e prética. Julgo, no entanto, que faltam reflexdes e textos escritos sobre como se
fez ¢ commio se pensou em contexto estes problemas. Assim, por exemplo, julgo que ndo basta dizer que
se utilizou o instrumento das histérias de vida como estratégia de formacio ou que os formandos com
este estilo de formagdo fizeram uma avaliagfio positiva da aprendizagem. Na mesma linha julgo que
também no basta dizer que se fez investigagfio acgio, que os seus resultados foram positivos e 0s
prticos foram capazes investigar a sua prética. E preciso, através duma linguagem conceptual que sirva
a reflexdo de todos em contexto formalizar a experiéncia acumulada, problematizar os obstaculos e as
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limitagdes 4 acgdo e identificar as estruturas de desigualdade entre nés e os outros. £ preciso que essa
linguagem conceptual permita retirar dos relatos das experiéncias e dos acontecimentos interactivos as
abstracgdes e os invariantes que permitam tornar comparéveis os maltiplos processos sociais de passa-
gem da ciéncia 4 pritica e vice-versa. Em sintese, é necessdria uma teorizacfio dos processos sociais
concretos que articulam ou desarticulam ciéncia e prética.

Racionalidade intercultural

E esta preocupagdo que nos orientou na nossa investigagio sobre a cultura profissional dos profes-
sores, utilizando para tal uma estratégia etnogréfica de investigacio. Pretendiamos saber como & que em
contexto, numa escola concreta do 2° ciclo do ensino basico, num colectivo de professores, os profissi-
onais fazem € pensam, nos seus préprios termos e linguagem, o imprevisto & o constrangimento. Saber
como ¢ que neste fazer e pensar os profissionais manipulam e usam o conhecimento abstracto, isto €,
como € que usam conthecimentos de origem cientifica, filoséfica ou idleolégica para pensar o quotidiano
da sua vida profissional em articulagiio ou ndo com os saberes préticos que entretanto j4 fazem parte da
sua tradigio cultural’,

0 facto de termos utilizado uma estratégia etnogrifica de investigagdo, permitiu-nos identificar as
mediagbes da experiéncia e da acgio social no trabalho de campo, evidenciando uma racionalidade
intercultural que, na tradigio daquilo que a antropologia social nos ensinou, relatizou o nosso
etnocentrismo cientifico e criou zonas de partilha entre a nossa racionalidade cientifica e a racionalidade
pritica dos professores. Neste quadro, aquilo que fazemos no foi, absolutamente, o de diagnosticar,
explicita ou implicitamente, se os professores pensam ou fazem como nés cientificamente entendemos
adequado agir ou interpretar. Assim, quando analisimos o modo como os professores interactivamente
faziam e pensavam a avaliagio dos alunos, como manipulavam as normas e circulares do Ministério da
Educagfio, como manipulagio os programas e conthecimentos curriculares disciplinares, etc., ndo utili-
zamos nenhuma grelha comparativa que avaliasse a distincia que separava o contetido dos saberes
profissionais do conteido dos conhecimentos cientificos.

0 que nos interessava no era contetido dos saberes, era a forma come o conhecimento abstracto era
utilizado na relagdo com os saberes autdetones, isto €, saber sobre as modalidades de uso do conheci-
mento abstracto em contexto. Modalidades que abstraidas do seu contetido e inscricao contextual tam-
bém nos servem a nés para aferirmos sobre 0 modo como usamos o conhecimento,

Simplificando passamos de seguida a apresentar uma tipologia que resume as modalidades de uso
do conhecimento abstracto que detectdmos existir na cultura profissional dos professores. A tipologia
estd organizada em trés dimensdes de andlise: especificidade e sentido contextual, enquadramento e
sentido estratégico ¢ classificago e sentido conceptual.

Na primeira dimensio, o sentido contextual, trata-se de saber em que grau é que o corthecimento
abstracto € integrado na linguagem comum para descrever e formalizar acontecimentos, accoes e atitu-
des, tornando inteligivel o contexto imediato de acgdo através do relato discursivo do quotidiano. Na
segunda dimensdo, o sentido estratégico, trata-se de saber em que grau é que o conhecimento abstracto
permite construir acgdes e formas de procedimento que se projectam em finalidades e valores que se
julgam realizdveis no futuro. Na terceira dimensfio, o sentido conceptual, trata-se de saber em que grau
€ que 0 conhecimento abstracto legitima as interpretacdes e as explicacbes que permitem dar sentido aos
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imprevistos e aos constrangimentos do quotidiano. A conjugagio das diferentes dimensdes permite
colocar uma multiplicidade de perguntas sobre o uso do conhecimento. Por exemplo, perguntar em que
medida o sentido estratégico, caso esteja presente, tem valor contextual e se fundamenta num quadro
conceptual claro; em que medida a interpretacdo e explicagfio das situagBes imprevistas s articulam com
acgBes que se projectam no futuro como acgdes possiveis face aos contextos existentes; em que medida
a articulagfio de valores, explicacbes e acgbes projectadas no futuro t€m valor contextual para poderem ser

aplicadas, etc.

0 Quadro apresentado de seguidz resume o universo das combinacGes possiveis entre as trés
dimensdes e qualifica os tipos de uso do conhecimento abstracto que encontrdmos no nosso trabalho

sobre a cultura profissional dos professores®,

Tipologia de Usos do Conhecimento Abstracto

Tiposde use Sentido Sentido Sentide Descrigio
contextual estratégico conceptual

sentido pritico

da prética fraco {raco fraco auséncia deinteligibilidade
descritiva

ausénciade

conhecimento abstracto forte fraco fraco relato das circunstincias

- do tempe do espago e das pessoas

uso ideolégico restrito fraco fraco forte critica generalista do existente

uso tecnicista fraco forte fraca9 modelo de acgdo aplicado
por mimetizagio de acgdes de outros

uso dogmidtico fraco forte forte modelo de acgao aplicado por
imposigio externa

uso teoricista forte: fraco forte legitimagdo generalista do existente

Al

uso pragmatico forte forte fraco experimentagio e inovagio
sem fundamentagio
para os impravistos

uso identitirio Forte forte forte representacic individualizada de
uma identidade colectiva que
integra os vérios sentidos
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