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A RACIONALIDADE COMPOSITA
COMO MODELO DE ANALISE
DAS PRATICAS DE
FORMACAO CONTINUA

Este artigo® integra-se num trabalbo mais amplo que tinba como objecto
proceder & avaliagdo de um Centro de Formagdo de Associagdo de Escolas.
Como se verd, trata-se de uma parle onde se pretende construir um referen-
cial tebrico 4 luz do qual se tentard uma interpretacdo das diferentes for-
mas de accdo que estdo presentes na relagdo enire os diferentes actores que
animam o sistema de formagdo continua de professores.

1. Das miltiplas racionalidades como referentes da avaliagio

Em trabalho anterior!, propusemos a figura da racionalidade compdsita
para designar a complexidade das légicas de acgdo que atravessam o funciona-
mento dos centros de formagio. Por racionalidade compdsita — designacio que
foi inspirada em Derouet (1992), o qual por sua vez reflecte o pensamento de
Boltanski e Thévenot (1991) — entendia-se um instrumento conceptual aplicivel
a0s processos de acgdo em que os diferentes actores se acham envolvidos e
tendente a questionar-lhes o respectivo sentido nas suas miltiplas condigdes de
producio.

" Investigadores do CIIE (Centro de Investigacio e Intervenciio Educativas) da FPCE-UP.

** Este artigo contou também com a importante colaboragio de Ademar Aires, que integrou a equipa
de avaliagio extema do Centro de Formagio aqui referido.

1 .Avaliagio Externa do Centro de Formagio da Direcgio Regional de Educagio do Norie — DREN-.
Porto: ADEF. 2000.
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A figura da racionalidade composita parece-nos ser heuristicamente rele-
vante para enformar um juizo de avaliagio sobre o funcionamento dos Centros
de Formagdo. Para isso, torna-se-nos essencial que interpretemos esse funcio-
namento ndo apenas segundo uma causalidade linear, que definiria a acgio
formativa em fungdo da sua simples racionalidade cognitiva, mas em funcio de
outras logicas, designadamente da instrumental e da comunicacional.

A pertinéncia desta figura de racionalidade composita, enquanto recurso
interpretativo, parece, alids, encontrar alguma ressondncia semdntica na estru-
tura orglnica do sistema de formagdo instituido, se considerarmos que a sua
configuragio juridica permite assimild-lo a uma estrutura tripartida onde se
pode reconhecer um érgdo de legitimagio cognitiva e pedagdgica, que € o
CCPFC (Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagio Continua), um érgio de
intermediagio e de comunicagio que é a Comissdo Pedagbgica das Escolas
Associadas e um drgio de organizagdo e de execucio que é o Director do
Centro de Formacio.

A racionalidade composita parece ser, ainda, um pressuposto indispensavel
a0 principio da pluralidade de formas organizacionais e modalidades de forma-
¢do em que se traduz o funcionamento concreto do sistema de formacio (cf.,
por exemplo, as modalidades de cursos, oficinas, projectos, etc.), se considerar-
mos que 4 consagracdo dessa pluralidade significa, antes de mais, a promogiio
organizada de diferentes dgicas e sentidos de acgiio, cujo potencial tedrico e
formativo interessa ter em atencio.

2. Transac¢do entre coghicfio e negociagio ou o trabalho oculto dos actores

Nestes termos, mais do que um instrumento organizacional, a racionalidade
compdsita € uma forma de pensamento e de acgio que nos propde um quadro
de leitura e andlise da formagio continua como um processo de intervencio
social e profissional complexo que visa harmonizar diferentes tipos de interesses,
articulando-os segundo os respectivos referenciais de acgdo, no interior dos quais
eles sejam compativeis. Admite-se, assim, que nfo hi racionalidades irredutiveis
entre i, nem contradicdes insandveis, postulado indispensdvel 4 pratica da nego-
ciagdo que € o principio que viabiliza a complementaridade dos interesses.

4

i G

?_‘DU CACJO
SOCIEDADE & CULTURAS

Nestes termos, a racionalidade cognitiva, embora possa ser privilegiada, for-
malmente, enquanto fundamento teérico da actividade formadora, tenderd a
articular-se na pritica tanto com a racionalidade instrumental, como com a
comunicacional. Na verdade, nem o conhecimento, em sentido lato, a que se
reporta argumentativamente 2 formagdo constitui, 56 por si, uma ordem que se
autofundamente, ou se autolimite no seu uso, nem a sua validade se institui 4
margem do seu significado social e profissional.

Significa isto que a ordem cognitiva tanto pode incorporar, na sua génese,
finalidades instrumentais que, assim, se converterdo em meios para fins diferentes
dos sociocognitiva e institucionalmente visados, como pode admitir na sua cons-
trugio um processo comunicacional, submetido 4 contextualizagio e 4 multirrefe-
rencialidade de sentidos. A racionalidade compésita €, entdio, um constructo teé-
rico indispensdvel 4 interpreta¢o do funcionamento dum sistema aberto, como é
o da formagdo, cuja temporalidade ndo sendo regida pela urgéncia da accio ime-
diata — ndo hd uma légica aplicacionista directa a reger o tempo da formagio —
pode ser investida de miltiplas dimensdes por parte dos seus wtilizadores».

A perda de contornos claros, — se & que alguma vez eles existiram para além
dos limites juridico-formais indispensaveis 4 legitimidade burocritica dos proces-
sos e efeitos do sistema de formacio — entre as diferentes instdncias orginicas
que estruturam o sistema de formagio, no que respeita particularmente 3 especi-
ficidade das funces que lhes estio formalmente atribuidas, foi assumida sem
ambiguidades formais pelo Conselho Cientifico Pedagbgico da Formacio
Continua no seu texto «Contributo para a consolidagio da formacio continua
centrada nas préticas profissionais» em consequéncia da revisio do Ordenamento
Juridico da Formagdo, aprovada pelo Decreto-Lei n® 207/96, de 02 de Novembro.

Al se pode ler que «destas orientacdes (as do Ordenamento Juridico)
decorre a ideia de que, com a estratégia da «formagio centrada na escola e nos
projectos ai desenvolvidos-, se pretendeu operar uma orientacio das priticas
de formagio continua, conferindo-lhes maior relevincia ¢ operacionalidade em
relagdo as necessidades dos docentes, alunos, funcionirios e pais, no 4mbito
das suas fungdes na escola ou escolas associadas,

Na sequéncias destas «orientacdes» sio definidos uma série de principios de
acgio e de organizacio cuja pertinéncia formativa ji ndo decorre do seu poten-
cial cognitivo prévio, mas da sua produgio articulada com o trabalho, com o
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cardcter social da aprendizagem e com a co-responsabilidade e autoria dos
processos de avaliagdo das priticas e projectos em que os formandos/educado-
res/professores estio envolvidos. E enquanto formas organizacionais dominan-
tes estabelecem-se como desejiveis «a dinamizacdo e elaboracio de propostas
de planos globais de formagdo que articulem as grandes opgdes de formagios
abrangendo num primeiro momento cada escola e, num segundo momento, as
escolas associadas, planos esses que devem ser -aprovados pelos respectivos
Conselhos Pedagdgicos, para maior consisténcia interna globals.

3. A insinuacZo da racionalidade comunicacional como principio organi-
zacional

Nestes termos, ndo parecem distinguiveis os momentos em que se definem
as legitimidades cognitivas e pedagdgicas e os momentos em que se produzem
as necessidades de formagdo 4 ndo ser para efeitos de formalidade da instrugio
dos processos de formagio, o que nos permite, de facto, reconhecer na mets-
fora da racionalidade compdsita uma fungdo analitica adequada 4 compreensio
das diferentes logicas que animam o campo da formagdo a partir do momento
em que sdo dadas como organicamente complementares diferentes legitimida-
des formativas (as cognitivas, as comunicacionais € as instrumentais).

Se a complementaridade formativa entre as diferentes legitimidades oriundas
de cada uma das instincias integrantes do sistema de formagio constituia j
uma preocupacio inicial do Ordenamento Juridico, a verdade & que a reformu-
lagio com base no Decreto-Lei n® 207/96 acentuou essa complementaridade
com claros reflexos, pelo menos simbélicos, na subalternizacio dos saberes for-
mais. O facto de o plano de formagio estar cada vez mais dependente da apro-
vagdo das comissdes pedagégicas deve ser entendido como uma perda de
pureza do estatuto dos saberes cientificos e técnicos e, consequentemente, sig-
nificard a permeabilizacio da racionalidade cognitiva pela racionalidade comu-
nicacional. Importari reflectir sobre o sentido desta reorientagdo, explicitamente
vinculada 4 necessidade de responder aos impulsos dos contextos de trabalho.

Nos limites desta nova articulagio, 4 formacio profissional continua estaria
reservado um importante papel de reconversdo da profissionalidade docente, a
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que corresponderia, designadamente: a) a reabilitagio do estabelecimento
escolar como entidade colectiva especifica, da qual emanaria tanto a natureza
das necessidades de formacio, como a dindmica da progressio na carreira;
b) o desenvolvimento do associativismo local dos professores centrado sobre a
resolugio de problemas, a serem identificados pelas Comissdes Pedagbgicas e
assumidos como problemas que entravam o desenvolvimento do sistema edu-
cativo ¢, simultaneamente, da comunidade educativa enquanto tal; ¢) a promo-
¢3o duma logica socio-organizacional tendente a redefinir o sentido do desen-
volvimento profissional dos professores e agentes educativos de modo a favo-
recer 4 ultrapassagem tanto do individualismo institucional tipico do modelo
do professor/funciondrio piiblico, como do individualismo estratégico inscriio
nas novas tendéncias emergentes do pragmatismo neo-liberal.

A redefinicdo das relagbes entre as diferentes racionalidades acima invoca-
das ndo pode ser indiferente a este novo conjunto de atribuigbes e expectativas
cuja realizacdo se comete 4 formagio. Subjaz-lhe o pressuposto de que os pro-
blemas que urge encarar ji ndo sdo abordaveis segundo uma perspectiva pre-
ponderantemente cognitiva, a que estaria associada uma forma de causalidade
pouco eficaz.

Neste sentido, o alcance das reorientagdes da formagdo ndo pode deixar de
interpelar o proprio sentido dos saberes, confrontando-o com a complexidade
e imprevisibilidade dos sistemas de ac¢fo.

A imputagio de miltiplas racionalidades ao sistema de formagdo supbe,
justamente, que ele pode assumir a sua transformagio 4 luz de um conjunto de
tipos-ideais de causalidade, os quais pretendem pér, basicamente, em evidéncia
as relagdes entre uma causalidade clissica que opera por anterioridade gnosio-
logica, supostamente inerente as determinacdes estruturais do sistema que inte-
gra e determina o agente, e uma causalidade pro-activa de tipo intencional e
projectual, inerente as racionalidades estratégicas e instrumentais dos actores e,
ainda, uma causalidade mediacional e organizacional inerente 4 racionalidade
comunicacional comprometida com a instauragio de uma l6gica comunitiria
capaz de gerar uma nova ordem sociopedagogica com base nas dinfmicas e
realidades locais. £ visivel que, neste quadro teérico, a causalidade cléssica
aparece identificada com a ordem cognitiva formal, 4 qual estd simbolicamente
cometida a funcio de assegurar a legitimidade da acco profissional num con-



¢DVUCACH .
SOCIEDADE & CULTURAS

texto sociopolitico e cultural dominado pela estabilidade ou, pelo menos, pela
previsibilidade, como foi tipico dum tempo estadocéntrico e burocritico.

E, ainda, visivel que este tipo de causalidade adopta uma relagéio cognosci-
tiva com a realidade em que o objecto do conhecimento se destaca do sujeito
através de propriedades que se admitem a ele exteriores, cabendo-lhe entre-
tanto a sua manipulagio e 0 seu uso adequado para efeitos de intervencio nas
coisas, ou no mundo ou sobre si proprio.

Contrariamente a esta perspectiva, tanto a causalidade pro-activa ou inten-
cional como a mediacional apoiam-se numa légica dos motivos para agir,
constituindo o objecto do conhecimento a propria relagio que o sujeito estabe-
lece com a realidade, que é uma realidade «como se-, isto &, uma realidade em
que 0 sujeito ou sujeitos se propdem realizar(-se) no que fazem pelo que o
que se torna fundamental a0 nivel da formagio € a criacio de dispositivos para
agir ¢ ndo, propriamente, os conteidos ou as propriedades dos seres ou das
coisas. E esta perspectiva do conhecimento — que & essencial aos processos de
mudanga, j que a mudanga ndo ¢ definida como exterior aos proprios sujeitos
que a promovem - que implica que todo o conhecimento seja uma actividade
intrinseca aos processos de participagdo e decisio inerentes ds fungGes da
Commissdo Pedagbgica dos Centros de Formagio.

4. Da produgdio comunicacional do conhecimento e das competéncias
profissionais

Ao admitir-se que a racionalidade cognitiva 4 ndo sustentaria s6 por si a
legitimidade da formagdo, como parece deduzir-se da imprescindibilidade,
para o efejto, da apresentagio de um plano de formagio a médio prazo da
responsabilidade do Centro de Formagfio, assinala-se que a qualidade da for-
magdo ji ndo se conjuga nem exclusiva, nem predominantemente, na auto-
-suficiéncia epistemoldgica dos saberes e na sua respectiva transmissio, o que
supde, parafraseando Moscovici (1986), que o conhecimento com relevéncia
profissional deixou de ser um problema logico-epistemolégico para passar a
ser um problema socioantropoldgico; ou dito de outro modo, a «verdade- tor-
nou-se emergente das situagdes e das inter-relaghes pessoais, sociais € profis-
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sionais, 0 que, no contexto da formacio ndo deve entender-se apenas no
registo episternoldgico, mas também no registo profissional e organizacional,
como acima se deixou referido, reflectindo as profundas transformagoes
sociais e politicas que afectaram decisivamente o sistema educativo ac longo
do @liimo quarto de século.

Esta preocupagio ndo se manifesta apenas ao nivel da configuragio orgd-
nica do sistema de formacio; ela estd igualmente presente e vem alcangando
consagragao cada vez mais expressiva nas modalidades de formagio que pode-
riamos chamar de interactivas em detrimento das que, comummente, sio desig-
nadas por expositivas,

E assim que as modalidades de formacio que supdem, na sua estrutura,
uma componente participativa e mobilizadora, tais como oficinas, projectos ou
circulos de estudo, ganham uma representatividade crescente na composigao
dos planos de formacdo dos Centros de Formacio.

Uma primeira inferéncia que dai se retira é a de que a representagio da for-
macio, que se pretenda legitima, deve procurar-se menos nas modalidades que
privilegiam os saberes cientificos ¢ técnicos, conceptualmente formalizados e
estabilizados e prontos a serem, individualmente, consumidos e mais nos sabe-
res, cuja aquisicdo/construgdo supdem implicacio e participagio dos professo-
res e educadores, Esta constatacdo significa, claramente, que nfio hi racionali-
dade cognitiva legitima sendo quando os saberes sdo apropriados e transforma-
dos pelos profissionais na sua relacio pritica.

Mas esta constatagdo d4, também, lugar a uma segunda inferéncia que € a
de que ndo se alterou apenas a representagio da relagio dos formandos com o
saber; alterou-se, também, a representacio do proprio saber legitimo que deixa
de se identificar, preferencialmente, com o dominio de um contelido teorica-
mente delimitado e sustentado, disciplinarmente circunscrito, para passar a
identificar-se, genericamente, com competéncias tedrico-priticas, cuja defini-
¢do, ndo sendo conceptuaimente controldvel por ndo ser abstraivel dos actos
em que se verifica relativamente s situagbes concretas em que ocorre, exige
ser construida em situagdo e, portanto, exige ser social e psicologicamente per-
tinente e, nesse sentido, social € pedagogicamente reconhecida, mas também
- ¢ por isso mesmo — nunca definitivamente estabilizada.

E neste sentido que a racionalidade cognitiva Jegitima- tende a preocupar-
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-se menos com as especialidades disciplinares ou com as qualificagdes didacti-
cas, necessariamente circunscritas 4 pessoa do profissional tecnicamente enqua-
drado, para se ocupar da promogio e desenvolvimento de competéncias que
poderfamos referir como de «banda larga., j4 que supdem o desenvolvimento
de potencialidades cognitivas, técnicas, normativas e sociais num processo
social e profissionalmente integrado, que €, todavia, permanentemente instabi-
lizado pela multiplicidade das interacgdes a que estd sujeito o trabalho profis-
sional na escola no quadro das condicbes actuais.

As transformagdes que vimos analisando no plano da racionalidade cogni-
tiva e os efeitos que procuram determinar ao nivel das priticas de formacio ndo
podem deixar de ser aproximadas das transformagdes profundas do sentido da
escola. Nio € este 0 lugar para disso nos ocuparmos, mas importa reconhecer
que 2 referéncia estruturante da profissionalidade docente e da prépria institui-
¢do escolar, que era o saber estruturado disciplinarmente, hi muito vem per-
dendo a sua centralidade estratégica e identitdtia em favor de saberes procedi-
mentais € metacognitivos, cujo teor ndo & apenas técnica e didacticamente mais
penoso piofissionalmente; €, também, menos securizante pelas imprevisibilida-
des que gera, pelas vulnerabilidades que revela, pelos auto e heteroquestiona-
mentos que provoca e até pela perda de autoconfianga que lhe anda associada.

Na verdade, tratando-se de saberes cuja relevincia didictica ndo se estru-
tura na natureza do objecto disciplinar de ensino, mas na relagio pedagdgica e
na comunicagdo personalizada com o aluno, que é uma entidade cada vez
mais imprevisivel, os novos saberes escolares tendem a ser definidos, flexivel-
mente, segundo a légica do contrato e do projecto, o que significa condicionar
a aprendizagem do aluno ao primado da relagio significativa com a sua expe-
riéncia e com a sua cultura,

A emergéncia destes novos saberes e a sua consagragio, pelo menos retérica,
(e entende-se aqui «etdricas no seu sentido origindrio de discurso que rege ou
regula) constituem um fenémeno bastante complexo quanto i sua génese ¢
desenvolvimento: por um lado, ele reflecte preocupagdes sociopoliticas, enquanto
resulta de uma estratégia de resposta 4 diversidade sociocultural dos novos piibli-
cos da escola; por outro, corresponde, num plano mais vasto, 4 acentuagio do
processo de reflexividade social de que a escola se tornon, precisamente, um ins-
trumento fundamental de promogdio e jd nio de neutralizacio ou dissuasio, como
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seria sua «vocacio- ser; e por outro [ado, ainda, ele € uma expressio inevitivel do
progresso tecnologico que tende cada vez mais a precarizar os conhecimentos
adquiridos 4 medida que eles (ndo) se investem em projectos dnovadoress.

Néo nos & dificil admitir que, no centro das transformacdes da racionali-
dade cognitiva aplicada a formacio continua, estd a questio de como resolver
a tensdo entre cultura escolar e mudanca social, cultural e tecnoldgica. Dessa
tensdo faz parte integrante o modo como se definem as necessidades de forma-
¢io. E nfio € certamente por acaso que o modo como se vem definindo as
necessidades de formagio tem ocupado um papel cada vez mais relevante na
estrutura formal do sistema de formagio.

5. As necessidades de formagfo e as figuras da acciio institucional

A problemtica da definicio das necessidades de formagdo, enquanto matéria
inscrita numa dinimica de formacio de adultos, nfio pode eximir-se a uma dis-
cussdo aprofundada dos pressupostos em que se funda. Se parece pacifico que,
entre 0s pressupostos que estruturam o sistema de formacio que temos, o princi-
pio da participagio, da iniciativa ¢ do envolvimento dos formandos na génese e
desenvolvimento do processo de producio das necessidades de formagio parece
estar admitido sem reserva — na sequéncia, alids, do que prescreve a LBSE e esti
expressamente consagrado no legislacio aplicivel — a verdade & que a tradugio
pritica desse principio conhece miiltiplas formas que sdo outras tantas expres-
soes do modo como se estruturam as relagOes socioprofissionais nos contextos
institucionais em cujo dmbito se inscreve 2 dindmica dos Centros de Formagio.

Uma leitura possivel da multiplicidade dessas relagdes e do significado que
elas comportam na perspectiva do papel do profissional na definicio da natu-
reza das necessidades de formagio poderd estabelecer-se a partir da 16gica das
acgbes deduzidas a partir das figuras do agente, do actor e do autor, recorta-
das, respectivamente sobre o fundo do individualismo institucional, da acgiio
estratégica e da acgio comunicacional.

Esta leitura pode ser ampliada para uma quarta figura, que é a figura do
cliente, que supde uma relagio mercadorizada com a formagio e que consagra
o principio do investimento (na carreira) segundo a lei da oferta e da procura.
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Institucionalmente dificil de enquadrar, n2 medida em que a sua legitimidade
releva da pura ldgica privada, nem por isso deve considerar-se de menor
importdncia na produgio de necessidades de formagio, embora, por norma
segundo exigéncias pautada por critérios de natureza logistica (Cf, Nota final).

Mesmo que se trate de formas que ndo existem no seu estado puro, isso
nio significa que nio representem, enquanto referéncias interpretativas, moda-
lidades tendenciais de determinacio da realidade, enquanto condicionam
modos de agir. Cada uma destas figuras ndo supde apenas um modelo institu-
cional de mundo, mas também um modelo de sujeito, de ac¢io e de saber e,
portanto, de formagio e de necessidades de formacdo. Se bem que sejam for-
mas datadas ou, talvez melhor, comprometidas com certos modelos dominantes
de desenvolvimento do sistema educativo e, portanto, também com certa visio
hegeménica do desenvolvimento social, politico e cultural € econémico, elas
coexistemn no mesmo espaco institucional, embora, evidentemente, com legiti-
midades distintas.

6. Modelos de ac¢iio e necessidades de formacio

Para 0 modelo do individualismo institucional, suportado na figura do
agente, as necessidades de formacio inscrevem-se tanto no horizonte da gestio
da carreira como no reforgo da identidade profissional outorgada ou definida
pelo estatuto, 0 qual compreende o desenvolvimento dum processo burocri-
tico, temporalmente tipificado e regido pelas regularidades do sistema, onde a
dindmica institucional assenta na ordem -espontinear do agente institucional-
mente conformado. Podemos fazer corresponder este modelo de interpretagio
a uma légica de acgdo dominada pelos principios indutores do sistema, onde,
parafraseando Crozier e Friedberg (1977), o actor é o préprio sistema.

Na verdade, o individualismo institucional que foi longamente cultivado
como a modalidade de acgio profissional mais consentinea com a soberania
da razio normativa e que anda historicamente associado aos sistemas burocri-
ticos centralizados por razdes derivadas da construgdo dos estados modernos,
articula-se privilegiadamente com 2 figura do agente, que, conforme liminar-
mente se subentende no termo, supde o exercicio da acgio nos estritos limites
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do poder delegado que o faz agir, tal como se traduz nas fungdes prescritas a0s
funcionarios. Nas fungdes do agente, hd em principio uma relagio de intempo-
ralidade e de fidelidade normativa na definicio de accio, que € assim assumida
teoricamente como a concretizagio ou aplicagdo pratica da «eoria». E € nesta
dimensio que faz todo o sentido atribuir a racionalidade cognitiva, na sua
dimensdo de saber formal, a centralidade do processo formativo.

A mudanga possivel num modelo como este, que supde que o principio da
mudanga é a disposi¢io do agente «informado-, é apenas nominal, ji que
assume gue a) o processo social de mudanga se reduz a um somatério de von-
tades individuais e que b) as vontades individuais sio accionadas por imputs
informacionais, derivadas dos programas (in)formativos.

Do que precede, ndo & possivel representar profissionalmente a figura do
agente do individualismo institucional, enquanto figura dependente do saber dis-
ciplinar e especializado, como separivel do instrucionismo escolar que, alids, se
constitui num suporte ideoldgico poderoso do exercicio individual da profissdo.

Para o segundo modelo, cuja estrutura interpretativa assenta na retorica da
acgo, como referente das legitimidades dos saberes, as necessidades de forma-
cdo acentuam a sua pertinéncia a partir da sua conformidade com os contextos,
pelo que os conteddos tendem a ser submetidos aos processos, € as qualifica-
¢Oes ds competéncias emergentes do envolvimento na acgio. A dindmica
socioinstitucional desprende-se da referéncia privilegiada ao estatuto e 4 quali-
ficacdo profissional, (cuja associagdo com a acgdo tende a obedecer a uma
l6gica substancialista, que de certa maneira se auto-sustenta no contelido
nocional, como € tipico do caso precedente — modelo do individualismo insti-
tucional), para se reequacionar no interior dum quadro seméntico dominado
pela preocupacao da eficicia e da inovacio.

Resulta dai que o sujeito da formacfio passa de agente a actor estratégico,
ganhando assim, face ao sistema instituido, alguma autonomia que, em termos
de formacio, se converte, fundamentalmente, em auto-responsabilidade. A tese
suposta € a de que o saber em acgio € mais do que o saber prescrito na for-
magio, ou, como Se tornou clissico afirmar, sobretudo a partir da critica siste-
mitica ao taylorismo, a actividade néo se reduz 4 tarefa ou tarefas perfiladas na
defini¢do normativa, quer seja técnica, quer seja pratico-formal.

G. Jobert (2000) chama a atencio para o facto de que este tipo de saber
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valoriza a inteligéncia pratica, aquela que se serve do corpo, tanto no sentido
fisico, como no sentido emocional, para encontrar as solugdes conformes i
variabilidade das situagBes. A sensorialidade, o engenho, a asticia, como
dimensbes da inteligéncia pritica acentuam, por um lado, a complexidade da
formagdo destes saberes em acto e, por outro, atestam 4 sua independéncia
face 4 acgdo dos sistemas de formagdo e, dum modo geral, da acgio dos for-
madores. Por isso, eles questionam a fungdo dos formadores, particularmente
quando a sua acgdo institui com os formandos uma relacio orientada sobre
objectos teoricamente formalizados em vez de os assumir como mébiles da
acgdo, isto €, como estruturadores do quotidiano profissional. De facto, se a
motivagio se pode teotizar, ndo pode, todavia, ensinar-se, nem muito menos
decretar-se.

Tais saberes apelam, assim, para uma logica de projecto com toda 2 ambi-
guidade que o termo hoje comporta, sobretudo quando associado 3 acgio
estratégica, que € a modalidade de ac¢do que, por definigdo, ndo se pode
declarar como se concebe e se projecta. £ nesse sentido que este tipo de
saberes inaugura uma ética da(s) oportunidade(s), onde o actor e a pessoa se
confundem na produgiio do acontecimento através da ac¢io que também os
produz.

No terceiro modelo gerador de necessidades de formagio, o sujeito da for-
magio concebe-se como autor, isto &, como alguém cujas necessidades de for-
magio correspondem a um processo de desenvolvimento pessoal, profissional
e social que €, por sua vez, interno a um processo de desenvolvimento das
tensbes entre 0 momento instituido e o momento instituinte da formagdo insti-
tucional, a que correspondem, para usar a linguagem metaférica da socioani-
lise, o principio da realidade e o principio do desejo que sdo principios estru-
turantes do funcionamento de qualquer instituic3o.

A emergéncia da figura do autor no dominio da formacio nio pretende,
obviamente, resolver a incomensurabilidade entre os dois modelos preceden-
tes, polarizados, por um lado, pela universalidade e exterioridade (da institui-
¢o) relativamente a0 agente e, por outro, pela particularidade e pela privaci-
dade (para-institucional) relativamente ao acior, A singularidade que caracteriza
0 estatuto de autor pressupde, em termos de processo de formagio, a emer-
géncia de formas colectivas de acgfio inovadora concertada - o autor precisa
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de ser reconhecido socialmente, precisa de ser socialmente <autorizados —, o
que corresponde & dialectizagio dos modelos anteriores de acgdo, porquanto
implica a superagio da contradigio existente entre a logica do agente, indivi-
dualmente dependente da estrutura institucional e do saber instituido, e a
logica estratégica do actor,

Se o individualismo institucional nos permite pensar o sistema educativo de
acordo com os principios da l6gica do agente que, congruentemente, exerce a
suz acgdo num quadro normativo onde o principio de accio estd assegurado
pela figura da fidelidade deontoldgica 4 matriz institucional, ji o modelo da
gestio estratégica ¢/ou o da participagio orginica permitem que se pense a
institui¢io como uma construgdo social, no interior de cujo processo subsistem
dinimicas de miiltiplos sentidos, cujas Idgicas sio interpretiveis agora no
registo da figura do actor, ou até no da figura do autor.

Estas dltimas figuras, sobretudo se articuladas antiteticamente com a pri-
meira (a do agente) ilustrario, ainda que por forca de alguma simplificacio
analitica, a forma como podem ser conceptualizadas as questdes da mudanca
no Ambito das suas relagdes com as necessidades de formacio.

Como acima ficou dito, as questdes da mudanga relativas 4 adopcio de
medidas que lidam com a realidade social accionam modos de implicagio
identitdria do(s) sujeito(s) que se entrosam no proprio processo de mudanga, o
que significa que os sujeitos sdo parte (positiva ou negativa) desse processo e
que, sendo-o, favorecem-no ou impedem-no conforme o grau de envolvimento
ou «des-envolvimentor nele. A politica de favorecimento das modalidades de
formagio que poderemos designar de interactivas, como as «oficinas,, ou pro-
jectos, ou circulos de estudo, tal como decorre das iniciativas legais acima invo-
cadas, deve ser entendida como uma estratégia de fomento 4 pritica da
mudanga possivel, a que aceita e promove a coopera¢io como condicio de
formagio e auto-formagio permanente.

Nota

1. Na verdade, a consagracio do principio da livre iniciativa reconhecido aos formandos
como principio de activagio do sistema nfio é passivel duma leitura univoca, nem quanto 2
forma como ele se exerce em termos de identificagiio das necessidades de formacio, nem
quanto & natureza do seu objecto. Efectivamente, no que respeita a0 primeiro aspecto, a livre
iniciativa tem vindo a ser confundida, com alguma regularidade, com préticas de procura da



EDU CAcy o
SOCIEDADE & CULTURAS

formagiio, e, portanto, dependentes da oferta, estimulando o desenvolvimento de atinrdes e
comportamentos no sentido do consumo e ndo tanto no sentido da pritica de produglio de
necessidades de formaglio, enquanto isso significa a participagio no processo de desenvolvi-
mento social e profissional e de democratizagio dos contexios de acgio e de trabalho.

Em fungiio disso, o objecto da formagio corresponde a contetidos ou programas ten-
dencialmente universais e pré-formatados que, embora de teor diversificado e obedecende
a modalidades distintas, supdem um destinatdrio carenciado e dependente que procura a
formacio como um produto...

O risco de reduzir a iniciativa de formagfio ao consumo, cuja 16gica fundamental
assume a formagio como uma oportunidade de acesso a bens exteriormente produzidos e,
portanto, convertiveis em bens de troca, implica que a relacio de formagio possa ser carac-
terizada como uma relacfo individualmente gerida e individualmente administrada face ao
funcionamento do sistema de formagio.

Remotamente, o que emerge como suporte deste modelo de relacdo &, ainda, uma con-
cepcio que separa o profissional das condigGes e relagbes de trabalho onde se produzem
as necessidades de formagfio, ou uma concepgio de trabalho que se reduz a um conjunto
de tarefas, cujas condicdes de desempenho sdo individualmente imputadas, ainda que
socio-organizacionalmente condicionadas. Ora, nestes termos, tais tarefas s6 podem ser
aquelas que correspondem a uma configuragio do profissional que se identifica pelas com-
peténcias cognitivas cldssicas, eminentemente centradas nos contefidos e nas propriedades
programiticos dos saberes, a partir dos quais se asseguram as propriedades profissionais da
figura do agente.

Contactos: Manuel Matos ¢ Jodo Caramelo, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo, Rua do Campo Alegre, 1021/1055 4169- 004 PORTO
Email: mmatos@fpee.up.pt e caramelo@fpce.up pt
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