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INTRODUCAO

Como é que os grupos profissionais, em contexto de trabalho, usam o conhecimento abstracto que
lhes é transmitido através dos processos de formacdo inicial universitaria/politécnica e/ou de formagdo
continua escolar ou ndo escolar?

Esta é a principal pergunta a que temos procurado responder. Inicialmente fizemo-lo através de um
estudo etno-sociolégico sobre a cultura profissional dos professores, a partir de uma investigacdo em
sociologia e antropologia da educacdo (Caria, 1997), utilizando contribui¢cBes das teorias sociais sobre a
aprendizagem (cf. Wertsch, 1988, e Spada e Reiman, 1995), sobre a escrita (cf. Olson, 1996), sobre 0s
processos de reproducdo social (cf. Pires, 1999, e Archer, 1995), sobre as organizaces (cf. Friedberg, 1995)
e sobre a modernidade reflexiva (cf. Giddens, Lash e Ulrich, 1995).

Com base nessa pergunta, temos vindo a desenvolver e fundamentar uma problematica tedrica em
torno das formas de uso do conhecimento abstracto em contexto de trabalho, transpondo as conclusGes e
hipoteses de investigacdo sobre os professores para a analise de outros grupos profissionais, utilizando
também para o efeito estudos exploratérios (Caria, 1999c¢, 1999d, 2001a e 2001c; Caria e Gerry, 2001). Neste
trabalho de transposi¢do teorica visamos construir algumas hipoteses e tipologias sobre as relag@es sociais
que estdo contidas no uso do conhecimento, tomando por referéncia central grupos profissionais (e fungdes
ocupacionais) com escolaridade de nivel superior. O presente artigo pretende descrever as principais
conclusBes a que chegdmos até ao momento e sistematizar o modelo de analise que temos utilizado.

Entendemos por conhecimento abstracto os discursos escritos de natureza cientifico-ideolodgica,
cientifico-técnica e filoséfico-ideoldgica em cuja organizacdo formal podemos reconhecer preocupacfes de
generalidade, de especializagdo tematica ou problematica, coeréncia interna, sistematicidade e validade no
desenvolvimento dos argumentos avancados. Quando é objecto de processos de recontextualizacio®, o
conhecimento abstracto assume formas que podem ser escritas ou orais. Os grupos profissionais a que nos
referimos (0s médicos, os professores, os farmacéuticos, 0s engenheiros, 0s assistentes sociais, 0s
enfermeiros e, em geral, as fungdes ocupacionais de «técnicos superiores» e «especialistas» em varios
sectores de actividade social) sdo aqueles que devem o seu estatuto social e lugar na divisdo social do
trabalho a posse de um conhecimento (abstracto) produzido nos campos cientifico e universitario. Trata-se
dos grupos profissionais que tradicionalmente sdo investigados pela sociologia das profissfes, e dai a
necessidade de comecar por situar este trabalho por referencia a essa area de investigagao.

SITUAR O PROBLEMA

*
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! Por exemplo, recontextualizagao pedagdgica na escolaridade e recontextualizagao profissional no trabalho.



A perspectiva de analise em que nos situamos tem relacBes préximas com os trabalhos que em
Portugal tem problematizado as relacGes entre trabalho, identidade, formacdo e escolarizacdo dos saberes
profissionais (Amendoeira, 1999; Correia, 1997a e 1997b; Lopes, 1999; Pinto e Queirds, 1990; Rocha,
1999). No entanto, na nossa investigacdo temos enfatizado aspectos que julgamos menos abordados nesses
trabalhos, a saber: (1) partimos de uma andlise micro do real, sublinhando as dimensdes reflexivas e
interactivas do social; (2) na andlise dos processos identitarios partimos das dimensdes contextuais e
quotidianas do trabalho, ndo separando a partida praticas simbolicas de representacdes discursivas
identitarias; (3) na analise dos processos formativos ndo reduzimos o desenvolvimento da profissionalidade
apenas a uma colectivizacdo dos saberes experienciais da profissao; (4) na analise das relacdes entre poder e
conhecimento ndo introduzimos pressupostos ideoldgicos (na forma de hipéteses) sobre a «necessidade» de
determinados grupos profissionais assumirem formas de afirmacdo social e politica, isto &, ndo nos
colocamos na posicdo de nos implicarmos® com esses grupos ao ponto de nos situarmos como seus porta-
-VOzes.

Com base neste enquadramento, podemos afirmar que o que nos interessa problematizar neste artigo
sdo as formas e as recontextualizaces que os grupos profissionais escolarizados fazem do conhecimento
abstracto nos contextos interactivos e organizacionais em que trabalham. Isto é, interessa-nos entender como
é que os grupos profissionais se apropriam do conhecimento abstracto para o inserirem em contextos de
acgdo profissional, em culturas organizacionais variadas e em processos identitarios proprios e como 0
articulam com outras formas de saber, designadamente os saberes tcitos da experiéncia no trabalho
quotidiano.

Esta perspectiva de andlise também tem relagdes proximas com a sociologia das profissdes (cf.
Rodrigues, 1997), porque enfatiza e integra como seus pressupostos dois aspectos que julgamos serem
nucleares nas problematicas desta area de investigacio®, a saber: (1) as formas de academizacdo dos saberes
profissionais e relagfes das profissdes com a ciéncia; (2) a autonomia «técnica» do trabalho profissional e
suas relacdes com a divisdo social do trabalho e do conhecimento, isto é, a oposi¢do ou a resisténcia dos
profissionais as racionalizagfes técnica ou burocratica do trabalho, em virtude de estas lhes retirarem o
controlo sobre o enquadramento e os instrumentos materiais e simbélicos do processo de trabalho.

Os mais recentes debates nesta area de investigacao sobre as consequéncias do assalariamento dos
«profissionais livres» e a redefinicdo do papel da ciéncia na reflexividade social tem permitido pensar de um
modo plural os processos de construgdo sdcio-historica dos grupos profissionais e abandonar totalmente o
modelo ideal de profissionalismo de inspiracdo funcionalista (Carapinheiro e Rodrigues, 1998; Saks, 2000;
Dubar, 2000; Esperanza, 2000). Neste contexto, o debate tem-se centrado na existéncia de processos
desiguais de proletarizacdo, de desprofissionalizagdo ou de reprofissionalizacdo do trabalho em diferentes
profissdes e fungbes ocupacionais (Rodrigues, 1997, pp. 62-91; Pinto e Queirds, 1990).

Dando conta dessa diversidade de processos e inspirando-nos na abordagem de Freidson (1994),
apresentamos no quadro n.° 1 uma sintese da pluralidade de poderes profissionais, tomando por referencias as
dimensdes das teorias sociais sobre as profissdes que mais se ligam ao uso do conhecimento abstracto: a
academizacao e autonomia técnica dos saberes profissionais.

Para a problemética que desenvolvemos, a academizacdo do saber e a autonomia técnica do trabalho
profissional sdo dimensdes de analise vitais, porque se ligam, como veremos mais adiante, a consideracées

No ambito da reflexdo que temos realizado sobre as relagdes entre ciéncia e acgdo social, as metodologias de investigacéo que
desenvolvemos séo caracterizadas como resultando de uma implicacgéo periférica (e ndo central) do investigador com o objecto de
estudo (cf. Caria, 1999b e 2001b).

Estamos a excluir as dimensdes relativas aos processos socio-historicos de producéo dos grupos profissionais e suas manifestacdes
institucionais e ideoldgicas, que tendencialmente sdo as mais valorizadas por esta area de investigagao.



tedricas essenciais quanto ao uso do conhecimento em contexto, a saber: (a) a dimensdo academizacdo esta
associada a condigdo social que permite legitimar o saber profissional; (b) a dimensao autonomia técnica esta
associada a condicdo social que permite enquadrar estrategicamente a ac¢do. A existéncia social destas duas
condigdes € a base necessaria para desenvolver uma teoria sobre as formas culturais de uso do conhecimento,
entendida como conceptualizacdo da reflexividade social que permite colocar a distancia «o aqui e agora» do
quotidiano e o interpessoal e o implicito do contextual (Caria, 1999a).

QUADRO N.» 1 — Espaco plural de construcdo dos poderes profissionais

Menor autonomia técnica Maior autonomia técnica

Menor academizacdo do conhecimento | Profissional-executante: em processo | Profissional-artesdo: em processo de

profissional global de desprofissionalizacéo (dito perda de estatuto académico ou em
proletarizacdo) como resultado de reprofissionalizacdo no quadro do
perda de estatuto académico e de seu enquadramento organizacional

processos de racionalizagdo técnica
ou burocrética do trabalho

Maior academizacdo do conhecimento | Profissional-técnico: em processo de | Profissional-perito: em processo global

profissional desprofissionalizagdo no quadro do de reprofissionalizacdo em resultado
seu enquadramento organizacional de ganhos de estatuto académico e de
ou em ganho de estatuto académico oposi¢ao a processos de
racionalizac8o técnica ou burocrética
do trabalho

Ainda no quadro de uma aproximacdo a sociologia das profissdes serdo sublinhados neste trabalho os
seguintes aspectos: (1) a dimensdo sécio-cognitiva do trabalho profissional, relativa as implicacdes entre o
social e o cognitivo, enfatizando-se o que vai do segundo para o primeiro, e ndo o inverso (cf. Rodrigues,
1997, pp. 102-103); (2) a desigualdade simbdlica entre profissionais e clientes e as possibilidades de
transformagédo da relacdo de «confianga-fé» que a suporta (cf. Rodrigues, 1997, pp. 15-17).

Em sintese, pretendemos compreender as formas e tipos de uso que os grupos profissionais
escolarizados de nivel superior fazem do conhecimento em contexto. Dai podermos designar esta perspectiva
de andlise como uma etno-sociologia do conhecimento profissional.

TRES EIXOS TEORICOS DE PROBLEMATIZAGCAO

O primeiro eixo tedrico de problematizacdo desta perspectiva de analise inscreve-se na obra de
Anthony Giddens, tendo em conta os conceitos de reflexividade institucional, de descontextualizacdo das
instituicdes e de sociedade pés-tradicional (Giddens, 1989, 1992 e 1995).

Basicamente, trata-se de ter presente o facto de vivermos numa sociedade (a modernidade tardia) em
que a regulacdo das condutas sociais e a integracdo do sistema social ja ndo dependem (principalmente) de
uma comunidade de pertenca e de identidades colectivas localmente situadas. As instituicdes sociais
deixaram de ter uma base local de regulacdo social para passarem a depender de rotinas e regras que se
prolongam e encadeiam no espago-tempo, isto é, que se apresentam como deslocalizadas.

E cada vez mais comum a difusdo e o uso do conhecimento abstracto em contextos de ac¢&o social,
permitindo aos actores sociais negociar o sentido das a~ condutas para além do face a face. E por essa via
que se desenvolvem os processos de reflexdo institucional que permitem legitimar préticas sociais €
desenvolver accOes diferentes, com outro sentido estratégico. Assim, ainda que a ac¢do social continue a ter
uma base interactiva, ela organiza-se cada vez mais para além do conhecimento interpessoal e das
circunstancias localmente definidas, porque depende de um conhecimento especializado sobre o
funcionamento dos campos e instituicdes especializadas do social. Serd conveniente, no entanto, nao



esquecer que os contextos de trabalho correspondem a um quotidiano, enquanto particdo funcional do
espaco-tempo didrio, que envolve a interaccao social duravel e continuada de um grupo particular de pessoas
que potencialmente podem desenvolver uma no¢do de pertenca a uma comunidade a de trabalho (cf.
Sainsaulieu, 1988, e Pinto, 1991a). Neste contexto, a reflexividade social ndo exclui os processos sociais
localizados, podendo passar, como veremos de seguida, a ter de depender destes para que a reflexividade
institucional se desenvolva®.

A difusdo e o uso do conhecimento abstracto fazem emergir a figura social do perito, do especialista
ou do técnico que, nos contextos organizacionais ou institucionais de interaccdo social, é capaz de analisar e
interpretar ocorréncias singulares para além do «aqui e agora» e do imediatamente visivel, ajudando clientes
e/ou decisores a consciencializarem (legitimarem e/ou avaliarem alternativamente op¢des) 0s processos
(recursos, regras implicitas, valores) de escolha ou inovacdo. Isto é, emerge uma figura social que é capaz de
retirar a ciéncia dos contextos e campos da sua producdo e transferi-la e reorganiza-la noutros campos e
contextos de accdo social. Em rigor, a reflexividade institucional do especialista ndo é mais do que uma
intermediacdo (do conhecimento) entre os sistemas especializados de produgéo de conhecimento abstracto e
0 publico leigo (Caria, 1999d e 2001a). Esta intermediacdo é tanto mais necessaria quanto os leigos
continuem a monitorizar predominantemente a sua conduta social pela consciéncia pratica e interactiva
(situada, experiencial e localmente referenciada) que tem do social, ainda que com graus variados de
(des)confianca e reciprocidade, de partilha e dependéncia, relativamente aos especialistas e a ciéncia® (Caria,
2000, pp. 180--183). O especialista tem o importante papel (se quiser/puder produzir este trabalho de
intermediacdo entre saberes) de articular na sua mente duas formas de organizacdo estrutural do
conhecimento: a organizacao contextual e experiencial do quotidiano e a organizacao racional e positiva da
andlise. O enfoque na articulacdo entre duas formas de organizacao estrutural do conhecimento permite-nos
chegar ao segundo eixo tedrico de problematizacdo da nossa perspectiva de analise: o eixo relativo as
contribuicfes de Jack Goody (1987 e 1988) e Radl Iturra (1990a e 1990b) sobre as (des)continuidades e
coexisténcias entre a mente cultural dos «primitivos», dos excluidos, dos iletrados, etc.,, e a mente
racional/positiva dos ocidentais, dos dominantes, dos letrados, etc., assim como o lugar social que é ocupado
pela escola neste processo. Concretamente, trata-se de analisar duas formas de organizacgao social da mente
humana: (1) a forma préatico-oral de transmissdo dos saberes, a aprendizagem pela imitacdo dos mais
competentes, a seleccdo da informacdo feita de modo predominantemente emocional, indutivo e pouco
explicito, a justificacdo da accdo feita de modo circunstancial e por referencia a tradigdo e a organizacdo dos
saberes mediada pela estruturacdo interactiva dos grupos sociais e pela familiaridade com o contexto; (2) a
forma oral-escrita de transmissdo de saberes, a aprendizagem pela instrucdo da regra e do principio
organizador, a selec¢do da informacéo feita de modo predominantemente calculado e dedutivo, a justificacdo
da accdo feita de modo argumentativo, generalista e preocupada com a sua legitimidade social e a
organizacdo dos saberes mediada pela escrita e por definicdes conceptuais com as suas regras de coeréncia
interna e sistematicidade. E trata-se ainda de saber como € que a escola e outros sistemas institucionais de
formacédo operam de modo a potenciarem ou dificultarem a coexisténcia entre as duas mentes sociais e qual é
o0 papel que o dominio da escrita pode ter neste processo (Caria, 2000, pp. 157-165).

Face a importancia cada vez maior que o conhecimento abstracto tem nas nossas sociedades como
forca produtiva e estratégica para o desenvolvimento capitalista, interrogar as relagdes sociais e de poder que

Parte desta questdo é debatida em Giddens, Lash e Beck (1995). Também é abordada por Madureira-Pinto (1991b), embora numa
perspectiva que enfatiza o efeito das estruturas (incorporadas) de praticas dos actores sociais nos contextos de trabalho, isto é, vai-se
do macro para 0 micro, e ndo o inverso, como pretendemos aqui teorizar.

As questdes relativas ao uso da ciéncia pela sociedade serdo retomadas no final deste trabalho, por via da aproximagdo desta
perspectiva de analise a sociologia da ciéncia.



permitem ou limitam a coexisténcia das duas mentes da-nos indicacfes relevantes sobre as modalidades de
(re)producdo das desigualdades simbdlicas nas nossas sociedades, isto é, sobre o poder para manipular os
sistemas simbdlicos em uso (cf. Bourdieu, 1989) e com eles reproduzir uma divisdo social do
conhecimento(criadores, divulgadores, especialistas, leigos e consumidores) cada vez mais determinante para
a afirmacéo e identidade dos grupos sociais.

Pensamos que as referidas contribuicdes de Goody e Iturra tem relagBes conceptuais fortes com as
teorias sociais sobre a aprendizagem, filiadas principalmente nas psicologias cognitiva e cultural. De acordo
com Gruber et al. (1995), pensamos que o modo como o funcionamento da mente cultural é descrito
pressupfe o desenvolvimento de uma cognicdo situada, isto é, de uma cogni¢do que permite construir a
individualidade através da cultura e de uma aprendizagem em colaboracéo e partilha sempre orientada pelos
mais experientes (cf. Lave, 1991, e Lave e Chaiklin, 1993). Ainda com base na abordagem de Gruber
pensamos que 0 modo como é descrito o funcionamento da mente racional/positiva, em (des)articulagdo com
a mente cultural, pressupde o desenvolvimento de processos institucionais (pedagogias explicitas) que
permitam a transferencia intercontextual dos saberes experienciais, construidos nos varios contextos de
interaccdo social.

O terceiro eixo problematico assenta na andlise socioldgica da escola e da escrita, para a qual nos
concentramos nos trabalhos de Bernard Lahire (1993a e 1993b) que procuram articular os contributos da
antropologia da escrita com a sociologia da educacdo. Lahire concebe uma teoria social sobre a escolaridade
que se distancia da perspectiva centrada nas desigualdadeses colares provenientes do arbitrario cultural
contido nos contetdos de conhecimento que sdo organizados nos curriculos escolares e/ou nas suas
pedagogias oficiais. Esta perspectiva sobre as desigualdades foi preponderante nas abordagens sociolégicas
da escola ao longo dos anos 70 e 80 e continua a ser objecto privilegiado das abordagens mais recentes sobre
a tematica multicultural na escola. No entanto, a proliferacdo de estudos sobre aliteracia® (cf. Benavente,
1996, e Delgado-Martins et al., 2000) ¢ um bom indicador das novas preocupacfes analiticas, centradas
numa pesquisa sobre o uso (estrutura e funcionalidade) que é dado ao conhecimento.

Lahire entende que a escolaridade basica ensina uma relagdo escritural com o conhecimento através
de uma aprendizagem da escrita (prosa e calculo) que, por tomar a partida uma distancia face aos contextos
de accdo quotidiana, gera um tipo de desigualdade que esta centrado no modo como o conhecimento é
socialmente utilizado, e ndo no contetido desse conhecimento. Esta relagédo escritural com o conhecimento
inscreve-se, do nosso ponto de vista, naquilo a que chamariamos uma propedéutica do acesso a uma mente
racional-positiva, pois trata-se de uma condicdo necessaria (mas ndo suficiente) para o seu desenvolvimento,
uma vez que pressupde o exercicio da capacidade para dissociar o contetido e significado do conhecimento
da forma e estrutura do seu uso (cf. Caria e Vale, 1997).

Pensamos que a democratiza¢do do acesso e uso desta capacidade, aparentemente a base do sucesso
escolar inicial, segundo Lahire, sup8e que a dissociacdo entre o conteldo e a forma culturais seja ensinada a
partir de um conjunto diversificado de contextos de accdo familiares a heterogeneidade cultural dos
aprendizes, e ndo s6 a partir de contextos que supdem uma familiaridade antecipada com os contetidos de
ensino escolar (Caria, 2000, pp. 144-163).

E esta reorientagdo tedrica que torna pertinente a referencia aos trabalhos de David Olson (com
Torrance e Hildyard, 1985; com Torrance, 1995) e que este designa como «teorias sobre a escrita»
(especificamente da escrita em prosa). Trata-se de uma tese sobre o papel central que a producao e
manipulacdo da escrita teve para o desenvolvimento da ciéncia e da metacogni¢do. Segundo Olson, a escrita
objectiva a linguagem e a ac¢do e por essa via permite o desenvolvimento da reflexividade sobre as formas

®  Retomaremos esta tematica no final deste trabalho.



do conhecimento, dissociando-as dos contetdos, dos significados, do imediato, do interpessoal, isto é,
retomando o que dissemos atras, dissociando-as da mente cultural. No entanto, Olson (1995) alerta para o
facto de ndo ser o simples uso da escrita que possibilita esta funcdo, havendo usos da escrita que nao
permitem a reflexividade sobre a «forma» porque ndo estimulam a metacogni¢do. Uma das vias para que a
reflexao sobre as formas de conhecimento possa ocorrer é o exercicio de uma prévia reflexdao social sobre a
oralidade, que permitiria colocar o quotidiano a distancia (Caria, 2000, pp. 173-178). Do nosso ponto de
vista, esta abordagem articula-se com o problema da coexisténcia das mentes cultural e racional-positiva.

Nesta linha de entendimento das relagBes entre a escrita e certas modalidades de oralidade, a escrita
tem o importante papel de poder ser um facilitador da objectivacdo das regras de organizagdo social do
conhecimento, inscritas na linguagem e/ou na accdo social. Quer dizer, a escrita € um intermediario da
passagem de um registo pratico-oral da accdo social quotidiana, tipico da mente cultural, para um registo
oral-escrito da reflexividade social, tipico da mente racional-positiva. Assim, torna-se claro que a escrita so
poderéa ser um instrumento sécio-cognitivo (ser uma tecnologia do pensamento sobre o social (cf. Reis, 1997)
na medida em que tenha um uso metacognitivo, entendido como reflexao sobre a estrutura e funcionalidade
do conhecimento utilizado nos contextos de accao.

RACIONALIZACAO DA CULTURA

Este conjunto de trés eixos problematicos foi sintetizado no nosso trabalho sobre os professores em
torno de um conceito que designamos como racionalizacdo da cultura’. Com este conceito pretendemos
mostrar a existéncia de uma actividade sdcio-cognitiva que dissocia forma e contedo do conhecimento,
facilitando o distanciamento do actor social face ao seu quotidiano e ao contextual. Assim, através da
reflexdo institucional, permitida pelo uso do conhecimento abstracto, uma mente cultural particular é
objectivada, possibilitando o pensar sobre os resultados e as consequéncias da acgdo para além do face a
face, desde que essa objectivacdo esteja associada a uma reflexividade interactiva que formalize os saberes
tacitos e explicite a linguagem contextual nos processos de integracdo social (Caria, 1999 e 2000b, pp.
571-586).

Este entendimento cultural dos processos de racionalizacdo do social inspira-se ainda: (1) nas
formulacdes teéricas de Herbert Simon (1989) sobre os processos de tomada de decisdo (que adiante
designaremos como improvisfes na ac¢do) em que os actores sociais visam a satisfacdo por referencia a um
contexto conhecido da ac¢do, e ndo a maximizacdo do uso de recursos ou da obtencdo de vantagens; (2) nas
formulagdes tedricas de Karmiloff-Smith (1995) em que o conhecimento se inscreve em processos de
desenvolvimento cognitivo que vao das representacdes implicitas para as procedimentais e depois para as
explicito-discursivas através de uma redescricdo representacional®; (3) nas formulagdes criticas de Nicos
Mouzelis (1991) e de Margaret Archer (1995) quanto ao pressuposto da teoria da estruturacdo de Giddens
(cf. 1989) de uma dualidade automética nos processos de reproduco social a escala micro e a escala macro®.

No nosso trabalho sobre professores partimos da hip6tese de que o uso do conhecimento pode (ndo é
automatico, como veremos) conter um processo social de racionalizacdo da cultura (profissional) que

7 Inspiramo-nos no conceito weberiano de acg&o racional por valores e de accéo tradicional, procurando conceber a articulacéo destes
dois conceitos.

A conceitualizagdo do desenvolvimento cognitivo é desenvolvida na relagdo com o conhecimento de dominios especificos da ac¢do
pela descoberta dos seus principios organizadores, sem implicar ou determinar uma capacidade de cognigdo geral (critica as teorias
de Jean Piaget sobre desenvolvimento cognitivo).

E com base nesta critica a Giddens e na sua resposta (cf Giddens, 1996, pp. 11-17) que, no ponto 5, formulamos a hipétese de um
eventual dualismo entre a reflexividade interactiva e a reflexividade institucional.



envolveria as actividades sociais e cognitivas de formalizacdo, antecipacdo e universalizacdo da accao social:
(1) a formalizagdo da experiéncia social no contexto da «autonomia técnica» do trabalho profissional,
entendida como a explicitacdo do sentido contextual através do uso do conhecimento abstracto na reflexdo
interactiva; (2) a antecipacé@o das consequéncias da acgdo (ou a correcgdo retrospectiva da acgdo face aos
resultados obtidos), entendida como a expressdo de um sentido estratégico, por via da reflexdo institucional
sobre o0s saberes procedimentais da experiéncia contextual-profissional; (3) a universalizacdo de
conhecimentos aplicados a interpretacdo legitimadora de ocorréncias contextualizadas, entendida como
expressdo de um sentido interpretativo sobre a accdo permitido pela reflexdo institucional sobre a linguagem
experiencial utilizada no contexto profissional.

Com base na teoria da estruturagdo de Giddens e no quadro do modelo de analise que desenvolvemos
para o estudo com professores, propomos 0s seguintes postulados teéricos sobre as formas culturais de uso
do conhecimento:

1.

O uso do conhecimento desenvolve-se, em primeiro lugar, com base na consciéncia préatica dos
actores sociais e a partir da reflexo interactiva sobre dois tipos de saberes experienciais, o saber
procedimental colectivo (como fazemos?) e a linguagem comum (como classificamos?). E com
base nesta reflexdo que se podera vir a ter uma consciéncia discursiva das regras de ac¢éo e do uso
legitimo dos recursos que organizam as rotinas em contexto de trabalho;

O uso do conhecimento desenvolve-se, em segundo lugar, com base no conhecimento abstracto e a
partir da reflexdo institucional sobre o funcionamento institucional e sobre a estrutura de
desigualdades de poder presentes no campo social em que se inscreve o contexto de trabalho. E
com base nesta reflexdo que se podera vir a ter um entendimento sobre 0 modo como rotinas,
regras e recursos se estendem pelo espago-tempo;

O uso do conhecimento envolvido na reflexdo institucional permite identificar/desenvolver o
sentido interpretativo e 0 sentido estratégico dos actores sociais, sentidos que correspondem,
respectivamente, a capacidade para interpretar de modo universalista as consequéncias e 0s
resultados da acgdo no plano institucional e a capacidade para agir de modo diferente (uso
diferencial dos recursos) face a representacdo identitaria que se tem sobre a posicao social ocupada
na estrutura de poder;

O uso do conhecimento que permite o desenvolvimento de uma racionalizacdo da cultura implica
0 exercicio articulado dos dois tipos de reflexividade referidos, porque a possibilidade de
formalizar a experiéncia social (face a modernidade reflexiva vigente) depende do uso do
conhecimento abstracto e porque a possibilidade de antecipacdo da acgdo e universalizagdo dos
saberes sO pode ter relevancia social e aplicabilidade se tiver sentido contextual;

O exercicio articulado dos dois tipos de reflexividade implica a associagdo do sentido
interpretativo com a formalizacdo da linguagem comum e implica a associacdo do sentido
estratégico com a explicitagdo do saber procedimental; implica ainda, no caso da reflexividade
institucional, a recontextualizacdo do conhecimento abstracto para desenvolver o saber contextual;

O exercicio dos dois tipos de reflexividade estd ainda associado a relagbes de desigualdade de
poder, que podem exprimir-se através do conceito de capacidade social, correspondente a
associacao entre reflexividade e poder sobre regras e recursos;



7. A associacdo entre reflexividade e poder podera ocorrer em trés dimens@es: (a) ao sentido
contextual estdo associadas a autoridade e a influéncia organizacional ou local, por via da
autonomia técnico-profissional; (b) ao sentido interpretativo estdo associados papéis/estatutos
sociais em posi¢cdes de maior ou menor centralidade institucional, por via da capacidade social
para manipular regras de legitimacéo social; (c) ao sentido estratégico estdo associadas identidades
sociais sobre a maior ou menor posicdo de dominagéo nas estruturas de desigualdade de acesso e
controlo sobre o uso dos recursos, por via da capacidade social para agir diferente face as
conjunturas e oportunidades sociais existentes;

8. As relacBes entre poder e reflexividade em contexto ndo sdo de tipo deterministico ou causal
porque existem dindmicas sociais que complexificam estas relagdes: (a) quanto aos efeitos das
trajectérias multiculturais de determinados individuos dentro dos grupos-cultura™®; (b) quanto aos
efeitos das posigdes sociais intermédias ou de mobilidade nas relacdes intragrupo™’; (c) quanto aos
efeitos dos t desfasamentos de poder entre posi¢fes sociais e poderes sociais dos mesmos
individuos em diferentes contextos'?; (d) quanto ao efeito da actualizag&o de rotinas e regras face a
mudancas sociais de vérios tipos™; (e) quanto ao efeito de dimensdes pedagégicas nas relacdes
sociais ou de diferentes pedagogias nas relagdes intergrupos™.

Em conclusdo, o conceito de racionalizacdo da cultura corresponde a uma racionalidade dos actores
sociais que qualificariamos de cognitivo-expressiva, dado ser uma actividade que, em primeiro lugar, associa
a manipulacdo cognitiva do conhecimento com a expressdo social de uma identidade colectiva (de pertenca
ou de referencia). Em segundo lugar, trata-se de uma racionalidade que usa o conhecimento para associar a
representacdo simbolica de uma posigdo social nas estruturas de poder com a capacidade critica para agir
diferente no ambito institucional, visando alcancar niveis acrescidos de satisfacdo com os resultados obtidos,
ambos sempre no plano contextual. Em terceiro lugar, esta racionalidade assume um valor cognitivo-
instrumental ao servir para dissociar as formas dos contetdos de conhecimento e para consciencializar e
legitimar saberes, numa perspectiva que supera as limitagdes localistas e subjectivistas do saber contextual.

CONSTRUGAO DO MODELO DE ANALISE: DUALIDADE, DUALISMOS E CONSCIENCIA

O modo como definimos os processos de racionalizagdo da cultura deixa entender uma associacdo
entre a reflexividade social e o poder sobre regras e recursos, expressa, como referimos, no conceito de
capacidade social. No entanto, importa ter claro que falamos de uma grande variedade de grupos sociais que
na sua maioria n&o tém uma posic&o de dominagéo na estrutura de classes™.

A definicdo que demos destes grupos, enquanto intermediarios do conhecimento, € reveladora da
tendéncia para ocuparem uma posicao estrutural intermédia nas estruturas de poder cultural e simbélico. Por

0 Cf. Vieira (1999), pp. 63-98.

™ No caso do nosso estudo sobre professores referimo-nos aos actores sociais que sio novos num local mas que tem um capital de

experiéncias noutros locais que Ihes da uma legitimidade profissional potencialmente acrescida, embora ela careca de integracéo
social no grupo local. Referimo-nos também aos actores sociais que, ndo sendo novos no local, ndo tem um capital de experiéncias
«deslocalizado» que lhes de um reconhecimento profissional legitimo.

2 Exemplo da conduta social dos professores face a diferentes tipos de encarregados de educagio, alunos e outros profissionais num

contexto de interacgdo comum.

Referimo-nos as necessidades de improvisa¢éo na ac¢do. Adiante pormenorizaremos esta dimenséo.

¥ Cf. Caria (1992).

5 Esta questdo sera retomada no final deste trabalho numa aproximagéo a teoria das classes sociais.
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exemplo, no caso particular dos professores, que estudamos, o conceito de racionalizagdo da cultura pode ser
considerado um «ideal-tipo» em virtude de ter de ser compatibilizado com formas emergentes e mitigadas de
racionalizacdo que sdo parte integrante de processos sociais de mobilidade social colectiva deste grupo
profissional intermédio®.

Como propusemos no ponto anterior, as formas culturais completas e emergentes de racionalizacdo
tem como caracteristica comum a existéncia de uma interpenetracdo entre a reflexividade interactiva e a
reflexividade institucional. Assim, pressupomos uma dualidade no uso do conhecimento, porque o abstracto
e 0 experiencial coexistem e reforcam-se mutuamente, sem se diluirem. No entanto, como vimos, esta
construcdo dual do conhecimento depende de posicOes de poder que, pelo menos, aspiram a dominagao sobre
recursos e regras. Dai que tenhamos encontrado, no caso dos professores, outras formas culturais de uso do
conhecimento coerentes com as suas posi¢fes sociais intermédias nas estruturas de poder. Concretamente,
evidenciaram-se dualismos entre o abstracto e o experiencial, isto €, desfasamentos entre a reflexividade
institucional e a reflexividade interactiva, porque se verificaram (in)capacidades (poder+reflexividade) para
conseguir dar sentido contextual a articulacdo entre o agir diferente (face aos constrangimentos
institucionais) e o pensar legitimamente (para justificar ou criticar) sobre os problemas do quotidiano. Aos
varios casos de uso do conhecimento que traduziam formas culturais dualistas de reflexividade social
designdmo-los como formas de escolarizacdo da cultura.

A escolarizagdo da cultura é uma modalidade de uso do conhecimento que, apesar de manifestar
capacidades reflexivas ao nivel institucional, evidenciadas na apropriacdo das formas discursivas culturais
legitimas, ndo é acompanhada pela reflexividade interactiva, isto é, ndo é acompanhada pela capacidade de
dissociacdo entre o conteldo e a forma contextual de conhecer. Esta forma de uso do conhecimento é
acompanhada pela ocupacdo de posicBes sociais de subordinacdo formal nas estruturas de poder, podendo
conduzir a uma dogmatizacdo do conhecimento abstracto que se exprime através da auto-exclusdo dos
conflitos de legitimidade (lutas simbdlicas) no campo social (Caria, 2000, pp. 164-169). VerificAmos, ainda
no caso dos professores, que existiam formas culturais de conhecer que excluiam a manipula¢do do conhe-
cimento abstracto, circunscrevendo a accdo social (o procedimental e a linguagem contextual) apenas a
integracdo face a face e ao grupo de pares. Esta forma de conhecer, que foi designada como domesticacéo da
cultura, oscila entre os casos extremos de auséncia de reflexividade social (pensamento e ac¢do automaticos
e inconscientes regulados pelo habitus) e de ritualizacdo de procedimentos e classificacfes (explicitacdo de
uma tradicdo oral local). Trata-se de uma forma de uso do conhecimento que tende a ndo reconhecer a sua
dignidade cultural e que é acompanhada pela ocupacdo de posi¢des sociais de subordinagdo real nas
estruturas de poder, exprimindo-se num discurso que desvaloriza a sua autonomia técnico-profissional e
manifesta a aspiracdo de ser objecto de processos de racionalizagdo técnica e/ou burocrética do trabalho
(Caria, 2000, pp. 571-586).

ESTRATEGIA DE ANALISE

A partir deste modelo tedrico, que engloba as trés formas culturais de uso do conhecimento
(racionalizacdo, escolarizacdo e domesticacdo), desenvolvemos uma estratégia de analise que pudesse
evidenciar os momentos do quotidiano de trabalho dos professores em que as formas de reflexividade social
tivessem uma expressdo verbal ou ndo verbal observavel*’. Para o efeito concentrdmos progressivamente a

6 Quando apresentarmos a tipologia de usos do conhecimento, clarificaremos quais si0 os casos mitigados e emergentes de usos

racionalizados da cultura.
Referimo-nos a estratégia etnografica de investigagdo que desenvolvemos (cf. Caria, 1995, 1997b, 1999b e 2000, pp. 66-140).
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nossa analise em algumas dimens@es da interac¢do social que verificamos melhor traduziam a reflexividade
existente.

A reflexividade interactiva foi observada nas interacgdes sociais quando os professores narravam e
classificavam os fendmenos do quotidiano colectivo e quando descreviam e esquematizavam procedimentos
e regras para o convivio e o trabalho docente nos espagos formais e informais da escola-local (Caria, 2000,
pp. 309-341 e 358-407); a reflexividade institucional foi observada no modo como os professores usavam a
escrita em contexto de trabalho e como usavam conceitos tedricos em relatos e formas discursivas destinados
a legitimar accbes e avaliar os usos alternativos dos recursos disponiveis (Caria, 2000, pp. 342-375 e
409-524).

Verificdmos ainda que a reflexividade dos professores tinha uma expressdo observavel significativa
apenas nas situacdes sociais em que procuravam distanciar-se do quotidiano, na medida em que reconheciam
colectivamente a existéncia de «problemas», isto é, na medida em que tinham consciéncia pratica de que
necessitavam de improvisar a ac¢do, porque algumas das rotinas, das regras e dos usos de recursos careciam
de actualizacdo face a novas condi¢des e novos constrangimentos sociais. Assim, concluimos que a
rotinizacdo do quotidiano ndo s6 nao se opunha a improvisagao, como as duas coexistiam.

Inventariaram-se trés tipos de constrangimentos sociais que justificavam a necessidade de improviséo,
a saber:

1. As mudangas institucionais, conduzidas pelo centro politico do campo escolar (reforma educativa
iniciada em 1992), que careciam de reinterpretacdo contextual, dado serem mudancas que nédo
estavam suportadas em processos de racionalizagdo burocratica do trabalho (Caria, 2000, pp.
526-570);

2. A chegada de novas geracOes de professores e de professores com diferentes trajectérias
profissionais, fendmeno que exigia a actualizagdo histérica das regras implicitas de ac¢do e dos
principios ético-identitarios (ethos) que normalizam as acg¢des e justificam localmente o sentido
atribuido aos acontecimentos (Caria, 2000, pp. 240-306);

3. Novas conjunturas de relagdes multiculturais com outros grupos sociais (origens sociais de pais e
alunos, competicdo com outros grupos profissionais enquanto agentes socio-culturais legitimos)
que provocavam niveis acrescidos de insatisfacdo (e de potencial ineficacia) com os resultados do
trabalho préprio (Caria, 2000, pp. 226-239 e 567-570).

A tipologia de usos do conhecimento que descreveremos no quadro n.° 2, permitira perceber em

concreto como é que a reflexividade dos professores sobre os problemas que impunham improvisacao
continha diferentes formas e tipos de uso do conhecimento.
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Tipologia de usos do conhecimento por referencia ao contexto da ac¢éo

[QUADRO N.° 2]

() (&3] (©) 4 ®) (6)
Relacéo entre Modalidades de Sentido Sentido | Sentido in- Descricdo da forma de manipulacéo dos
praética, uso do contextual |estratégico [terpretativo problemas do quotidiano
consciéncia e conhecimento (Como (Para qué?)| (Porqué?)
conhecimento fazemos?
Como
classificamos?,
Caso 1: sentido Fraco Fraco Fraco Né&o existem representacdes sobre os problemas
prético da prética quotidianos. Funcionamento dos automatismos do
habitus
Auséncia de Caso 2a: Forte Fraco Fraco Reconhece-se a existéncia de problemas quotidianos
uso do consciéncia ao nivel da sua resolugdo interactiva com base na sua
conhecimento pratica da forma descricéo narrativa e na procura implicita de uma
abstracto de saberes norma de bem fazer, ainda que falte uma tradicéo oral
normativos colectiva que evidencie consensos
colectivizados
2b: consciéncia Muito forte | Fraco Fraco Reconhece-se a existéncia de problemas quotidianos,
discursiva da através da existéncia de consenso sobre o modo
ac¢do na forma de adequado de agir e sobre as categorias que permitem
tradicdo oral classificar o real, ambas construindo uma tradi¢do
colectiva oral
Caso 3: uso Fraco Fraco Forte Reconhece-se a existéncia de problemas, mas a sua
ideoldgico representacéo é exterior a ac¢do contextual, podendo
Uso escolar e corresponder a uma critica generalista do existente
dualista do com base numa alternativa ideal, sem aplicabilidade
conhecimento social
abstracto:
consciéncia Caso 4: uso Fraco Forte Fraco Modelo de acgéo aplicado por mimetizagéo de acgbes
discursiva des- | dogmatico de outros: os problemas estéo normalizados, s se
contextualizada tem respostas para aqueles que ja foram definidos
da acgdo
Caso 5: uso Muito fraco | Forte Forte Modelo de accdo aplicado por imposicdo externa e
dogmatico discurso abstracto generalista para legitimar a
aplicacdo do modelo: o problema é algo a banir, a
fazer desaparecer da consciéncia; é um erro face a um
dogma. O sentido contextual apenas existe no
discurso escrito
Caso 6: uso Forte Fraco Forte Legitimag&o generalista das opcdes tomadas sem
critico-teérico sentido autocritico, com o objectivo de apenas
justificar o que ja se faz de novo ou de velho: os
problemas ja sdo velhos e j& tém solugdes apontadas,
que carecem de execugao
Uso dual do Caso 7: uso Forte Forte Fraco Experimentacdo e inovagao que escapa a
conhecimento: critico-pragmético fundamentag&o generalista do que é feito; capacidade
consciéncia autocritica sem consciéncia explicita (culto do
discursiva praticismo tactico): os problemas ocorrem continua-
contextualizada damente e n&o é possivel ter deles um dominio
na acgédo simbolico, s6 uma orientacédo geral estratégica
Caso 8: uso Forte Forte Forte Representagdo de que o0s problemas surgem
identitario continuadamente e colocam novas questdes sobre o
que somos e sobre o sentido do que andamos a fazer

Considerando o quadro n.° 2, importara, em primeiro lugar, chamar aten¢do para a descricdo sumaria
(coluna 6) da situacdo social que corresponde a cada tipo de uso do conhecimento. Ai sublinha-se 0 modo
como sdo representados os «problemas quotidianos» que obrigam a tomada de consciéncia prética e/ou
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discursiva do improviso na ac¢do. O caso 1 enuncia uma forma de representar as improvisagdes em que ndo
esta evidenciada a reflexividade dos actores sociais, dado que se utilizam apenas os automatismos do
pensamento e do corpo. Trata-se daquilo a que Bourdieu (1972 e 1979, com Wacquant, 1992) chama o
habitus, o sentido pratico da pratica, do qual o actor social é inconsciente e que opera por homologia
estrutural de posi¢des sociais nas relacdes de forca e poder existentes entre diferentes campos sociais. Neste
contexto, a construcao social do quotidiano é totalmente naturalizada, tornando-se opaca tanto a consciéncia
individual como a colectiva, porque ndo se é capaz de descrever os procedimentos seguidos (o saber
procedimental), nem se é capaz de falar sobre eles (ter uma inteligibilidade descritivel, na acepcéo dada pela
etnometodologia). Por definicdo, neste caso, ndo existem improvisGes na accao, estas sdo automaticas. Isto é,
existem zonas do espago-tempo didrio cujas praticas sociais estdo totalmente rotinizadas, havendo
improvisdo apenas no encadeamento das interacgBes entre diferentes locais, sem que estejam presentes na
consciéncia pratica dos actores sociais. Na coluna 3 classificamos este caso (caso 1) como tendo «um sentido
contextual fraco», dada a tendencial inconsciéncia do actor social sobre o sentido da accdo em que esta
envolvido.

O caso 2 define-se, pelo contréario, como tendo um sentido contextual forte, porque, no fundamental,
organiza-se num contexto de interacgdes verbais em que os papéis da tradigdo ou das normas dos grupos de
pertenca ou referéncia estdo evidenciados na construgdo de consensos e nas hierarquias informais intragrupo
(Caria, 2000, pp. 278-333). Aqui sdo accionadas falas sobre o que se faz para conseguir ter referéncias para
improvisar, garantindo a actualizacdo das regras de accao implicitas. Para o efeito usa-se a memoria colectiva
e as narrativas que sintetizam e simplificam as lembrangas a medida da versdo individualizada das
recordacBes. A consciéncia pratica que se desenvolve é eminentemente colectiva, concentrada em saberes
procedimentais com valor normativo, sob a forma mais cristalizada de uma tradig&o oral local (caso 2b), que
ritualiza as rotinas e regras existentes, ou sob a forma menos cristalizada de um saber normativo
colectivizado (caso 2a), que sanciona praticas tidas como de «outros» («ndo é a nossa forma de fazer»; «nao
é da nossa forma de ser») e justifica a accdo com base num senso comum de carécter naturalista e/ou
individualista.

Em conclusdo, tanto o caso 1 como o0s casos 2 correspondem a forma de domesticacdo da cultura no
uso do conhecimento, porque excluem ou usam fracamente o conhecimento abstracto, tal como o definimos
atrés.

Em contraposicdo a estes trés primeiros casos de uso do conhecimento, os restantes supdem sentidos
estratégico e interpretativo (colunas 4 e 5 do quadro n.° 2) que materializam um uso significativo (forte) do
conhecimento abstracto.

Recordemos os conceitos: (1) o sentido estratégico é entendido como uma actividade/capacidade
reflexiva (individual ou colectiva) destinada a consciencializar os saberes procedimentais, segmentando o
fluxo da interaccdo social de modo a improvisar ac¢des que possam produzir outros efeitos menos perversos
e mais satisfatorios; (2) o sentido interpretativo é entendido como uma actividade/capacidade reflexiva
(individual ou colectiva) destinada a consciencializagdo das categorias de linguagem que naturalizam a
reflex@o interactiva sobre o social, de modo a encontrar outras interpretagdes para os efeitos produzidos pelas
interaccoes.

O sentido estratégico tem por base uma recontextualizacdo do conhecimento r abstracto para inscrever
novas orientacdes e flnalidades a accdo em associacdo com a descoberta de usos alternativos para 0s
recursos disponiveis (formalizagdo de novas técnicas). O sentido interpretativo tem por base uma
reconstextualizacdo do conhecimento abstracto para legitimar (fundamentar e/ou criticar) novos esquemas
conceptuais e sistemas de classificacdo do real, a que se junta uma reflexdo sobre os niveis de indexicalidade
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e de especificidade contextual r da linguagem quotidiana, de modo a poderem formalizar-se e generalizar-se
0s saberes da experiéncia que permitem explicar o real.

Formalizar procedimentos e técnicas com vista ao desenvolvimento de estratégias e generalizar
linguagens e experiéncias com vista a legitimar accdes, supde utilizar o conhecimento abstracto para pensar e
agir sobre os contextos, articulando-o com a linguagem e os procedimentos contextuais da ac¢cdo. Na medida
em que tal se verificar, mais ou menos acentuadamente, 0s sentidos estratégico e interpretativo serao
classificados no quadro n.° 2, respectivamente, como fortes ou fracos.

Os casos 3, 4 e 5 de uso do conhecimento ddo conta de formas de conhecer que designdmos como
escolarizacéo da cultura, porque se referem a sentidos estratégicos e interpretativos com auséncia ou fraco
sentido contextual, isto é, referem-se aos usos do conhecimento que evidenciam uma consciéncia dualista da
accdo, em que os discursos explicitos da técnica, da teoria e das finalidades sociais ndo se articulam com a
reflexividade interactiva, relativa as rotinas e as regras de ac¢gdo em contexto.

O caso 3 corresponde ao uso do conhecimento que mais encontramos no grupo de professores que
estudamos. E uma forma de conhecer em que existe uma grande procura em evidenciar a ineficacia
institucional. Visa-se r a critica dos valores e das finalidades orientadores das decisdes estratégicas e politicas
centrais a0 campo social em causa (dominio das interpretaces e das legitimidades oficiais), sem que tal
tenha consequéncias no plano da ac¢do contextual porque se entende que 0s «problemas» decorrem apenas e
sO das condicdes e dos constrangimentos sociais externos.

O caso 4 é aquele que é mais vulgarmente referido pela literatura, pois refere-se a um uso
técnico-instrumental do conhecimento, tipico da chamada «tecnocracia», em que a escolha de meios para
alcancar a eficiéncia organizacional e funcional é feita num quadro em que ndo existe referencia a valores e
finalidades alternativos, em que os problemas e correspondentes solucdes estdo deflnidos a partida de modo
standardizado, ndo necessitando da reflexividade daqueles que véo ser objecto das intervencdes nem de ser
complementados com um conhecimento sobre a singularidade cultural em que se actua.

O caso 5 exprime uma «receita» para a ac¢do através de um conjunto coerente de conhecimento
sistematizado pela escrita. Usa-se o conhecimento huma versdo em que se consegue interpretar globalmente
os problemas (em oposi¢do a outros quadros interpretativos) e prescrever ac¢fes adequadas as finalidades
enunciadas, embora se trate de um modelo que é totalmente oposto a reflexividade dos actores sociais
(incluindo a daqueles que aplicam o conhecimento), cabendo a estes apenas acreditar na «bondade» do
modelo de accdo implementado. Trata-se de ter confianga-fé no conhecimento abstracto e deixar-se
manipular pelo poder central institucional, através da dogmatizacdo do conhecimento abstracto e/ou de um
entendimento «sacralizador» das normas e das regras institucionais.

Os casos 6, 7 e 8 correspondem, globalmente, a forma de uso do conhecimento em que existe
racionalizacdo da cultura, porque, ao contrario dos anteriores casos, 0 conhecimento abstracto com valor
estratégico e/ou interpretativo é recontextualizado na accdo, isto é, esta forma de conhecer evidencia uma
consciéncia dual da accdo: articulacdo entre experiéncia subjectiva e reflexdo institucional, por um lado, e
entre reflexdo interactiva e conhecimento abstracto, por outro.

O caso 6 articula a reflexividade interactiva, na parte que se refere a linguagem comum (ndo na parte
dos procedimentos), com o desenvolvimento de saberes interpretativos. Aqui evidencia-se a existéncia de um
senso comum esclarecido que sabe legitimar o que se faz e como se faz, sem que tal corresponda a procura
de um agir diferente (face a comunidade de pertenca ou referencia) ou a uma interpretacdo autocritica da
accéo.

O caso 7 faz coexistir a reflexividade interactiva na parte que se refere aos procedimentos (ndo na
parte da linguagem comum), com a procura intensa de usos alternativos para 0s recursos disponiveis. Assim,
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organiza-se por referencia a objectivos explicitos e valores que possam contrariar contextualmente os efeitos
e resultados sociais menos satisfatérios. Embora os actores ndo estejam em condigdes de legitimarem pela
afirmativa as novas praticas (novas para a comunidade de pertenca e/ou referencia) em sentidos sociais
emergentes e/ou em acréscimos de eficacia institucional.

No caso 8 procura-se reunir as virtualidades e superar as limitacGes dos casos 6 e 7, integrando 0 uso
do conhecimento numa interrogacdo ético-filoséfica sobre a identidade profissional do utilizador do
convencimento — uma representacdo da identidade sdcio-profissional —, num vaivém entre a experimentagéo
e a legitimacdo de novas acc¢bes, a fim de melhor superar as limitacfes localistas das tradi¢cGes dos
grupos-cultura de pertenca e/ou referencia.

Os casos 6 e 7 correspondem ao que atras referimos como formas culturais mitigadas ou emergentes
de racionalizacdo, enquanto o caso 8 corresponde ao «ideal-tipo» desta forma de conhecer.

RELACOES DE PODER E PROCESSOS DE INTERACAO

Havendo, como dissemos atrads, uma relacdo estreita entre as modalidades uso do conhecimento e as
posicdes de poder, poderemos perguntar como é que 0s casos descritos se inscrevem em relagBes socais
intergrupos e intragrupos em diferentes contextos de ac¢ao?

Trata-se de saber até que ponto novos contextos levam ao enfraquecimento ou fortalecimento da
posicdo social do profissional no seu grupo e se tal tem como causa, ou € efeito de, uma mudanca no tipo de
uso do conhecimento de uma mesma forma cultural®®. Trata-se também de saber até que ponto as relagdes
sociais com outros grupos levam ao enfraquecimento ou fortalecimento da posi¢éo social do profissional e se
tal tem como causa, ou é efeito de, uma mudanca na forma de uso do conhecimento®.

O nosso estudo sobre professores ndo nos permite responder integralmente as perguntas colocadas
porque o nosso principal esforco de investigacdo esteve centrado na identificacdo e classificacdo dos usos do
conhecimento relativos a um contexto cultural grupal. No entanto, o que constatdmos neste estudo e aquilo
que verificdmos noutro estudo exploratério com engenheiros florestais sobre a mesma tematica (Caria, 1999c)
permitem-nos colocar quatro hip6teses quanto a dindmica social das capacidades de uso do conhecimento em
contexto, a saber:

1. Numa posicdo de dominacao sobre regras e recursos, e face a outros grupos sociais pelos quais nao
se é reconhecido como tendo experiéncia contextual, a capacidade do profissional para fazer um
uso identitario do conhecimento (caso 8) poderd ndo ser conseguida, transformando-se numa
forma dogmatica de conhecer (caso 5), porque o profissional ndo partilha a experiéncia com o
grupo social subordinado, levando a um enfraquecimento do sentido contextual do conhecimento
manipulado;

2. Numa posicdo de dominacdo sobre regras e recursos, e face a novos contextos nos quais ndo é
reconhecido ter experiéncia pelo seu prdprio grupo, a capacidade do profissional para fazer um uso
identitario do conhecimento (caso 8) podera ndo ser conseguida, transformando-se num uso critico
(casos 6 e 7), porque o profissional carece de experiéncia contextual (ou procedimental ou de

¥ A mudanga no tipo de uso de uma mesma forma cultural correspondem as variacdes que ocorrem entre os usos do conhecimento

relativos aos casos 1 e 2, aos casos 3, 4 e 5 ou aos casos 6, 7 € 8.

Entendem-se por mudanca na forma de uso as variagBes que ocorrem entre casos inscritos nas formas de domesticacdo de
escolarizacéo ou de racionalizacdo da cultura. Por exemplo, a passagem de um caso 3 para um caso 6.
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linguagem) para saber aferir da aplicabilidade do conhecimento abstracto para legitimar a accéo e
agir estrategicamente;

3. Numa posicdo social intermédia de poder sobre regras e recursos, e face a outros grupos sociais
pelos quais é reconhecido ter experiéncia contextual, a capacidade do profissional para fazer usos
criticos do conhecimento (casos 6 e 7) — quando comecou por fazer usos tecnicistas e/ou
ideoldgicos do conhecimento (casos 3 e 4) — pode ser atingida porque conseguiu partilhar
experiéncias contextuais com o grupo social subordinado;

4. Numa posigdo social intermédia de poder sobre regras e recursos, e face a outros grupos sociais
pelos quais ndo é reconhecida a sua experiéncia contextual, a capacidade do profissional para fazer
um uso dogmatico do conhecimento (caso 5) pode ser totalmente desvalorizada, passando,
paradoxalmente (o reverso do dualismo da escolarizacdo da cultura), a procurar-se apenas uma
conformidade a saberes normativos colectivizados (caso 2a).

Estas duas Ultimas hipoteses mostram as relages sociais do profissional com outros grupos que
ocupam posicOes de poder diferenciadas. Elas permitem-nos retomar as consideracdes que fizemos no inicio
sobre a autonomia que o profissional tem sobre o processo de trabalho, num quadro organizacional e/ou de
institucionalizacdo da interaccdo, e o tipo de procuras de conhecimento que existem socialmente. Assim,
poderemos considerar a possibilidade da existéncia de capacidades estratégicas e interpretativas,
contextualizadas pelo profissional, que podem entrar em contradicdo com procuras sociais tecnicistas ou
dogmaticas, por exemplo, no campo econdmico ou no campo politico, que desvalorizariam o poder
(potencial) do profissional. Como é que o profissional actua nestas condi¢des? Que atitude desenvolve face a
autonomia que potencialmente tem no processo de trabalho e que ndo tem procura social?

No nosso estudo sobre professores verificamos que o grupo tendia a oscilar entre trés principios
(estruturantes da accdo) de legitimacdo das regras de uso dos recursos na profissdo e de identificagdo com o
ethos da profissdo (Caria, 2000, pp. 525-586, e 1999a), a saber: (1) esconder a sua autonomia profissional,
colocando-se numa posicdo defensiva de subordinacdo formal e remetendo o seu poder profissional para a
informalidade organizacional e para a periferia do campo escolar (afirmacéo social pela articulagdo da escola
com o meio social local); (2) ritualizar procedimentos e normalizar classificaces, desenvolvendo processos
de resisténcia cultural alicercados numa tradicao oral localista; (3) desvalorizar a sua autonomia profissional,
colocando-se numa posicéo de subordinagdo real e aspirando a uma racionalizagdo burocrética do trabalho
docente. Nestas trés possibilidades, os professores auto-excluiam-se de participarem nos conflitos de
legitimidade que se desenvolviam em torno da reforma educativa, colocando-se a distancia das instituicdes e
dos agentes que determinavam as relacdes de forca e poder no centro do campo escolar.

Na mesma linha de hipoteses, relativas as relagdes de poder entre trabalho a profissional e diferentes
grupos sociais, temos confirmado o valor heuristico das dimensdes de analise que apresentamos no quadro
n.% 3, resultado do trabalho exploratorio de investigagdo/formacdo que temos realizado junto de alunos
finalistas em Medicina Veterinaria (Caria, 2001c).
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Expectativas e usos da ciéncia nas relagdes profissional-cliente

[QUADRO n.° 3]

Expectativas do cliente numa relacéo
bastante assimétrica

Expectativas do cliente numa relagédo
menos assimétrica

Imagem que o profissional d& do uso da
ciéncia: certeza e previsibilidade.

Caso 1: confianga-fé.

Desigualdade extrema de papéis e saberes
e desqualificagdo do cliente.

Caso 2: insatisfacdo do cliente.

Né&o reconhecimento social da autoridade
profissional.

Imagem que o profissional da do uso da
ciéncia: incerteza e complexidade.

Caso 3: insatisfacdo do profissional.

Né&o reconhecimento social da autoridade
profissional.

Caso 4: confianca-partilha.

Co-responsabilizagdo e negociacdo de
papéis e de saberes, qualificando os

saberes comuns do cliente.

No quadro n.° 3 estamos perante dois tipos de procuras sociais do trabalho profissional relativas a
diferentes clientes, a saber:

1. Nos casos 1 e 3, a expectativa do cliente é a de que o conhecimento abstracto é aplicado com base
num modelo que tem resultados certos e previsiveis, em que ndo é exigivel sentido contextual,
dado pressupor-se que a ciéncia dominada pelo veterinario é de aplicagdo geral a todos as
situaces clinicas;

2. Nos casos 2 e 4, a expectativa do cliente é oposta, dado considerar que a ciéncia dominada pelo
veterinério ndo é, a partida, de aplicagdo geral a todos as situacdes clinicas.

Nos casos 1 e 2, o profissional ocupard uma posicao intermédia face ao uso de regras e recursos e logo
tenderd a fazer um uso dogmatico ou técnico-instrumental do conhecimento abstracto, dado parecer ndo
necessitar de introduzir sentido contextual nas manipulagdes que realiza com a ciéncia. Nos casos 3 e 4, 0
profissional tenderd a fazer um uso racionalizado da cultura, dado parecer verificar-se o inverso.

Assim, nos casos 1 e 4 esté evidenciada uma maior reciprocidade de interpretagdes e expectativas na
interaccéo social®®, em virtude de se tratar daquelas situacBes em que as desigualdades de poder sdo maiores
(caso 1) e menores (caso 4). A forma de uso do conhecimento abstracto pelo profissional é coerente com as
procuras sociais manifestadas pelos clientes. Os casos 3 e 2 s8o bastante mais interessantes porque nos
indicam os aspectos dindmicos da relagdo de poder no plano interactivo. Aqui ndo existe, a partida,
reciprocidade de expectativas e interpretacBes, passando 0s actores sociais em presenca a detectar a
existéncia de «problemas», porque se debatem com situag¢des ndo esperadas para as quais tem de improvisar,
manifestando, eventualmente, niveis de insatisfacdo com os resultados obtidos.

REFLEXOES FINAIS

Julgamos que 0 modo como concebemos a relacéo entre saberes contextuais e conhecimento abstracto
permite dar uma contribuicdo para o debate sobre as teorias do conhecimento, excessivamente polarizadas
entre os relativistas e os universalistas e entre os racionalistas e os irracionalistas (Shweder, 1997). Aquilo
gue propomos leva-nos a dizer que toda a manipulagdo do conhecimento é sempre contextualmente situada,
embora existam processos racionalizadores que permitem pensar as transferencias do conhecimento através

% Tomamos por referencia o conceito weberiano de acgdo social.
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de formas culturais de uso que seriam transversais a varios contextos e campos. Deste modo, estaremos em
condicOes de, a exemplo do que faz Wynne (cit. por Nunes, 1998, p. 24), contrariar a romantizacdo das
formas laicas de conhecimento (a também chamada folclorizagdo escolar das culturas populares) e de evitar
reduzir a reflexividade social dos cidaddos a uma mera cartografia de saberes e atitudes padronizados pela
cultura legitima (Bergeron, 2000, p. 64).

A nossa perspectiva mostra a coexisténcia das teorias cientificas especializadas, que nos ddo acesso ao
conhecimento das formas culturais (simultaneamente e potencialmente gerais e contextuais), com a
experiéncia, que nos da acesso ao sentido de pertenca e as dimensdes expressivas e emotivas da
(i)racionalidade. Permite ainda deixar de pensar a competéncia e a qualificacdo para usar o conhecimento
apenas como medidas individuais de desempenho, independentes do contexto da acgéo, para passarem a ser
vistas como capacidades sociais que poderiam ser analisadas e comparadas, nas suas formas, nos varios
contextos considerados relevantes.

Cremos que a adopcdo desta perspectiva etno-socioldgica de andlise tornara mais facil o dialogo e o
intercambio de resultados entre os estudos extensivos e intensivos sobre a literacia ou outras modalidades de
analise das formas culturais, dado ambos procurarem, por diferentes vias, o empreendimento comum de
teorizar as formas culturais de conhecer®

Esta perspectiva etno-socioldgica de conhecer aplicada aos grupos profissionais escolarizados permite
ainda fazer uma aproximag&o as preocupacdes mais recentes da sociologia da ciéncia, particularmente aquela
que é referida por Nunes (2000) como pretendendo abordar a «ciéncia em estado selvagem». Esta enfatizaria,
tal como nds fizemos, a importancia dos mediadores entre ciéncia e senso comum (a ciéncia aplicada e as
suas formas impuras) e a centralidade de uma categoria particular de publico da ciéncia, o publico
especializado profano ou utilizador credenciado. Trata-se de analisar a profanacdo da ciéncia, porque, como
refere Bergeron (2000), o uso da ciéncia em contexto subverte o rigor conceptual em beneficio da
reflexividade social e da cidadania, aspecto que, no que se refere a formacdo de professores, ja haviamos
evidenciado (Caria, 2000, pp. 144-155).

Em sintese, julgamos ter conseguido mostrar a possibilidade de ultrapassar as divisdes estanques entre
ciéncia e cultura, evidenciando as formas culturais de uso da ciéncia (Nunes, 1998), através daquilo que
designamos noutro texto como a «culturalizacdo da teoria» (Caria, 2000, pp. 5-28), da qual os grupos
profissionais que foram formados no conhecimento abstracto e cientifico sdo um dos melhores exemplos de
estudo.

A relacdo entre capacidade social para usar 0 conhecimento e o poder, que atras conceptualizdmos,
permite-nos algumas aproximacdes as teorias neomarxistas sobre as classes sociais. Assim, se tomarmaos por
referencia 0 modo como Estanque e Mendes, no seu trabalho sobre as classes sociais em Portugal (1997),
operacionalizam o critério de qualificacdo e as criticas que fazem as analises weberianas quanto a
dependéncia de critérios formais e ndo reais de efectivo uso dos recursos (Estanque e Mendes, 1998),
teremos de considerar que a variavel «diploma escolar», enquanto indicador dos recursos em qualificacGes, é
também ela um critério que sofre das mesmas limitacdes e que por isso também tera a sua validade
questionada. Partindo do exemplo que os autores ddo, «um taxista continua a ser um taxista mesmo que seja
licenciado», poderemos perguntar: em que localizacdo de classe poderemos situar um professor sem
responsabilidade de gestdo que ndo usa o conhecimento abstracto para racionalizar o seu contexto de
trabalho? Continuara a ter uma localizagéo de classe de um trabalhador qualificado ndo gestor? Julgamos que

Para a mesma finalidade relembrem-se também as virtualidades do chamado método clinico, criado pela psicologia de origem piagetiana
e pds-piagetiana (Pauli et al., 1981; cf. Donaldson, 1978, Rogoff, 1993, e Vale, 1991), para analisar os padrdes de desempenho
individual com base numa andlise qualitativa das estratégias de accéo dos individuos.
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0 uso do indicador «diploma escolar» deverad ser operacionalizado por referencia a contextos de uso do
conhecimento. A tipologia atrds apresentada, no quadro n.° 2, ao permitir conceptualizar diferentes
modalidades de uso do conhecimento, poderd ser uma contribuicdo para melhor equacionar, do ponto de
vista tedrico, a posse de diplomas escolares, mostrando que estes podem assumir formas contextuais com
usos reais relativos a maior ou menor poder simbolico.
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