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Trabalho docente em tempo de crise(s)

Almerindc lanela Afonso™

Resumo

Em relagdo & problemética deste texto — trabalho docente em tempo de crise(s) — podem
considerar-se, pelo menos, trés dimens8es analiticas. Uma pode ser referenciada &s mudancas
no contexto social, politico, cultural e econémico — mudangas essas que estfo a afetar e
agravar, sobretudo nos ultimos anos, as condicSes e motivagées dos portugueses, em geral, e
dos professores, em particular; outra dimens&o diz respeito a complexidade organizacional e &
diversidade de mandatos (por vezes, contraditorios) da escola publica; e ainda uma outra pode
relacionar-se com a redefinicdo dos conceitos e a reconfiguracdo das representacdes sociais
sobre profissGo e profissionalismo (com as implicacdes que dai derivam para repensar o
trabalho docente). Estas trés dimensdes so tratadas em trés momentos distintos do texto,

sendo feita, no final, uma concluséo integradora e critica da reflexfio (provisoria) que agui se

apresenta.

Introducdo

Reconhecendo que ha muitas outras abordagens possiveis (e certamente mais pertinentes)
sobre o tema do trabalho docente em tempo de crise(s), optei neste caso por convocar
brevemente trés dimensdes que me parecem a este proposito indispensaveis para uma
primeira reflexdo. Neste sentido, comecarei por fazer uma breve caraterizaco de algumas
mudancgas de natureza econdmica, politica e educacional que se tornaram mais nitidas nos
anos recentes, para em seguida retomar a discuss3o dos dilemas inerentes aocs mandatos

educativos com os quais se confronta a escola (publica e de interesse publico). Na dltima parts,

** Departamento de Ciéncias Sociais da Educag@o, Instituto de Educacdo da Universidade do Minho —
ajafonso@ie.uminho.pt
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de uma forma também muito breve, direciono a atengdo, sobretudo, para o trabalho docente

: 3 L = 1
tendo em ateng¢3o as condicionantes anteriores™.

No essencial, quero reiterar a convicglio, que sempre me acompanha, de que o exercicio do
pensamento relacional {no sentido dado por M. Apple e muitos outros autores}, enquanto
pensamento articulador de varias dimensdes, faz parte de uma concegao avangada de
profissionalismo cuja premissa fundamenta! deve assumir que o professor & um trabalhador
intelectual que age num campo educacional construido de lutas, tensdes e dilemas — e, neste

sentido, esse pensamento complexo é o melhor antidoto para contrapor a certas visGes

neoconservadoras, redutoras e heo taylorizadas do trabalho docente.

A(s) crise(s] e a diminuicdo da autonomia relativa do Estado e do sistema de ensino

Vivemos imersos numa teia econdmica e politico-ideoldgica que é cada vez mais densa,
contraditoria e labirintica, e que nos constrange em diferentes dimensdes da nossa vida. Mais
concretamente, estamos enredados num conjunto de dependéncias, interacSes e
subordinagdes que s3o criadas ou induzidas poOr uma economia capitalista mundial, cujas
insaciaveis exigéncias de acumulacdo pesam cada vez mais fortemente sobre os cidad3os e
cidad3s, devido 3 crescente incapacidade de regulagdo do Estado nacional, ao alinhamento das
respetivas elites politicas com interesses hegemdnicos exteriores e 3 nao-mobilizac3o interna

relativa aos espacos possiveis de resisténcia e de recontextualizacdo face &s agendas

internacionais e supranacionais.

Neste contexto, apesar de tudo, seria desejavel e possivel esperar muito mais de um Estado
democratico cuja autonomia relativa, ainda assim, n3c desapareceu nem se tornou
insignificante, podendo mesmo ser reforcada por desequilibrios nas relac8es sociais e politicas
que o constituem e que nele se expressam, nomeadamente pela press3o de alguns setores
mais poderosos da sociedade civil e/ou da forca dos movimentos sociais, quer a nivel nacional,

quer a nivel das “solidariedades internacionais”*®. Com alguma excegdo {ver, por exemplo,

e —

* Este trabalho foi financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Funda¢do para a Ciéncia e
Tecnologia no dmbito do Projeto PEst-OE/CED/UI1661/2014.

*° A express3o “solidariedades internacionais” é de Michael Lowy (2008), ao refletir sobre o movimento
altermundista. “O movimento altermundista é o fendmeno mais importante da resisténcia
antissistémica deste inicio de século. Ao se voltar radicalmente contra a natureza capitalista da
dominag¢io, sua dinimica comporta trés principais momentos distintos e complementares: a
negatividade da resisténcia, as proposices concretas e 3 utopia de um outro mundo” (Léwy, 2008, 32]

+
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Camargo, 2013), n3o é isso, no entanto, que tem perduradc entre nds. Com efeito, em
Portugal, no que diz respeito a definicio ou alteracdo da agenda de governo perante a crise,
nao se observam, nos ultimos anos, evidéncias fortes de permeabilidade as lutas sociais.

Vivemos, pelo contrério, uma situagiio em que s3o mais nitidos do que nunca 0s COMpPromissos

governamentals com as agendas hegemonicas, contrastando com o que ocorre em muitos
outros contextos nacionais onde diversas iniciativas e lutas t&m tido forte impacto social e

politico (ver, por exemplo, Harvey et al., 2012; Chemsky, 2013).

Tentando compreender este facto, ndc deixa de interrogar-nos a afirmac3o de Alain Touraine
F TS ® Fam i r £ & "
quando escreve que o “siléncio das vitimas” é “um dos fendmenos mais surpreendentes da
época atual” (2011, p. 39). A aparente desmobilizacdo ou conformismo, segundo alguns, deve-
. A . i oy i o F - i7 .
se a ausencia de um projeto politico e econdmico contra-hegemonico™. Mesmo assim,
segundo outros, podem acontecer mudancas sighificativas através, precisamente, do potencial

emancipatorio de muitos movimentos sociais, sobretudo se estes forem capazes de se articular

e de nao perder de vista as suas relagdes com “o antagonismo central do capitalismo de hoje”

(Zizek, 2013, 9).

Por isso, as alternativas n8o deixam de poder (e dever) ser equacionadas (Santos, 2012)"*

ainda que, na atual conjuntura, volte a ser muito evidente que, para além da crise estrutural
em que assenta, o sistema capitalista é sempre /ocus de outras crises ciclicas, com alguma

variagao em termos de causas e consequéncias.

Como refere Wolfgang Streeck, salvo uma ou cutra exce¢do em certos periodos histéricos™, as
crises “representam a condi¢fo normal do capitalismo democratico”; e essa condicio normal

m F

naoc e mais do que “um desenvolvimento da tensdo, muito antiga e fundamental, entre
capitalismo e democracia” (Streeck, 2011, 6). Ora, & precisamente essa tens3o que estd a

acentuar-se na atual conjuntura, nomeadamente em Portugal, quando observamos a

maximizac¢ado do pilar do capitalismo acompanhada pela subordinacio ou secundarizacio do

7 Como escrevem dois autores, «A razdo pela qual a democracia liberal e o capitalismo seguem
triunfantes reside na simples admiss3o de que hoje ndo hd um projeto politico e econdmico capaz de
colocar-se claramente como um discurso contra-hegeménico. Numa situag3o como essa, o conformismo
€ o grande aliado do status quo» [..]. {(Mendonga e Vieira Janior, 2014, 110).

IE : ; [ ... - il + ~ * s =

Como refere a este propdsito Boaventura S. Santos, na atual situagdo as alternativas t&m sido dificeis
de concretizar. “N3o porque n3c existam mas porque sobre elas paira uma suspeita gue foi
meticulosamente construida ao longo dos anos pelo pensamento neoliberal que avassalou as

universidades, sobretudo os departamentos de economia, e o comentdrio politico dos grandes meios de
comunicac¢do social” (Santos, 2013).

19 " So . ; —_— ;

A excecdo mais discutida, que deu origem ao modelo social-democrata de Estado-providéncia, foi a
que ocorreu, apds a segunda guerra mundial, num contexto particularmente favordvel 3 concretizacio
de uma articulagdo conjuntural, relativamente bem sucedida, entre capitalismo e democracia.
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pilar da democracia. Transpondo para a nossa realidade as observa¢des deste autor, ndo
deixam de ser ja evidentes os sinais e processos que se inscrevem numa logica de
“desdemocratizagBo do capitalismo” (Streeck, 2013, 29-30). Neste mesmo sentido, como
refere um economista portugués, “Sé o autoritarismo pode permitir impor a perda dessas
referéncias civilizacionais que s3o as bases da democracia representativa. O capitalismo em
crise & portanto parteiro da democracia em crise” (Lougd, 2012). Todavia, ndo se trata de um
crise apenas economica ou financeira. Como a este propdosito escreve Denis Collin, “estariamos
errados em ver isso apenas como um avatar da boz e velha crise economica, [mas] poderemos
compreender que se trata de uma crise global de relagdes de producdo fundadas sobre a
mercadoria e a acumulagdo de capital, uma crise que engioba todos os aspetos da vida e

levanta a quest3o da propria sobrevivéncia da humanidade no proximo século” (Collin, 2013,

13).

E neste cenario de incerteza em relacdo ao futuro, de refluxo atual da democracia e de pressaoc
crescente para a mercadorizacdo da vida, que a educagdo (nomeadamente a educacio
publica} e os seus principais atores t&m de confrontar-se. De facto, apesar de algumas (cads
VEZ mais escassas) margens de liberdade e de n3o correspondéncia, que impedem que a escola
reflita mimeticamente o que acontece no mundo e na sociedade em geral, ela @ um conjunto
de relagdes humanas peculiares que n3o deixa de ser permeavel a todas as tensdes e crises
sociais, politicas, economicas e culturais mais ampilas. Neste sentido, o trabalho docente n3o
pode ser entendido @ margem do que acontece fora do Ambito interno da escola publica (e
nao apenas da escola piblica) — explicando-se também por ai, pelo menos em parte, a crise de

motivagdo que é hoje vivenciada por uma parte consideravel dos professores de todos os

niveis de ensino.

Ha quatro décadas atrds, tendo em mente as caracteristicas do capitalismo regulado pelo
Estado (ou capitalismo organizado), Jirgen Habermas, no seu célebre livro sobre a Crise de

Legitimagdo no Capitalismo Tardio, apresentou uma tipologia na qual considerava como
centrais a crise econdomica, a crise de racionalidade, a crise de legitimacio e a crise de

motivagdo (Habermas,1988).

Na minha perspetiva, apesar de muitos outros autores continuarem a refletir sobre as crises
do capitalismo e as suas explicacBes, como comecei por exemplificar sucintamente neste
texto, e de este sistema econdmicoc ter assumido outros contornos, n3ao deixa de ser
significativo o facto de a tipologia das crises proposta por Habermas continuar a ter

pertinencia e interesse heuristico para a realidade portuguesa, quatro decadas depois da

revolugdo dos cravos de abril de 1974. Refiro-me sobretudo 3 crise de motiva¢io porque,
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muito embora mantenha uma relacio forte com as diferentes crises, inerentes a outros

subsistemas ou ambitos da vida social, ela tem uma expressaoc especifica no subsistema

sociocultural (aquele que diz respeito s estruturas normativas e as questoes dz identidade

coletiva e dos valores) — e & neste subsistema que se inclui a educago, onde interagem

diferentes atores, nomeadamente as familias, os jovens estudantes e os professores.

A crise de motivagdo e a ideologia da performance

Revisitar a perspetiva desenvolvida por Habermas no comego da década de setenta nio pode
deixar de implicar um questionamento sobre muitos dos seus pressupostos, nomeadamente
os que se referem a natureza (atualmente muito distinta) das relacdes entre o Estado e 3
economia. Assim, por exemplo, as atuais condigdes sociais, econdmico-financeiras e politicas
podem levar ao “abalo da ideoclogia da performance”, reatualizando, de algum modo, as
observacSes habermasianas de ha décadas atras, relativamente a crise de motivac3o e & crise
de legitimacio®™. Na interpretacdo de Habermas, feita por Raymond Plant, a economia
capitalista liberal precisa do “desempenho” (achievement] e do “fatalismo” como duas

atitudes fundamentais: o desempenho traduz o esforco individual que o mercado

recompensara, e o fatalismo assegura uma forca de trabalho estavel e ddcil (Plant, 1982, 345-

346)°,

Muito embora saibamos que a forga de trabalho j& n3o é estavel nem décil (se alguma vez o
foi}, nomeadamente porque os fatores sociais, politicos, econdmicos, tecnoldgicos, juridicos e
culturais se alteraram profundamente com a reconfigurag3o produtiva e a internacionalizacio
do sistema capitalista, a crise de motivagdo relacionada com a performance ou desempenho

acentua-se ainda mais no contexto atual porque as relagbes entre investimento na

e ——— e
** Como refere Leonardo Pereira, “Um outro elemento de possivel desestabilizaco do sistema
legitimatorio do capitalismo talvez seja — como Habermas jd havia previsto em 1973 — o abalo da
ideologia da performance, segundo a qual as gratificac8es sociais devem ser distribuidas em funcao dos
desempenhos individuais. No entanto, no atual contexto, os motivos de tal abalo estariam muito mais
relacionados ao aumento brutal, nos tltimos vinte anos, dos niveis de desigualdade em paises
desenvolvidos, sobretudo nos EUA, onde aliss tal ideologia é bem presente no imaginério da populagdo.
Se tal tendéncia se mantiver — O que por si 56 poderia significar uma crise social — lemas como o da

‘igualdade de oportunidades’ ou do self-made man podem perder de vez sua eficicia pratica” {Pereira,
2013, p. 82-83).

21 : = : = . L
“In Habermas’s view these two attitudes have been central to the establishment and maintenance of

the liberal capitalist economic and political system, and both sets of attitudes have been sustained by
religious beliefs. Achievement and the belief that the market rewards effort have been central to
maintaining the incentive motivation of the system, whereas fatalism was necessary to secure a docile
and stable workforce” (Plant, 1982, p. 345-346).
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escolarizac@o e as oportunidades disponiveis no mundo do trabalho sao mais frageis e
incertas, e o mercado ndo recompensa, ou ja nio recompensa do mesmo modo, o esforgo

individual.

De forma aparentemente paradoxal, do meu ponto de vista, a excelencia académica pode ser

uma forma de lidar com a crise de motivagdo na medida em que contribuiu para aumentar as
probabilidades de fuga ao que Ricardo Antunes designa de “significativa subproletarizacio do
trabalho, decorréncia das formas diversas de trabalho parcial, precario, terceirizado,
subcontratado, vinculado 3 economia informal” (Antunes, 2013, p. 211). Com efeito, segundo
este mesmo autor, as profundas mudancas que ocorreram nos paises capitalistas avancados
levaram “a classe-que-vive-do-trabalho” a confrontar-se com uma profunda crise “que n3o sé
aﬁng?u a sua materialidade, mas teve profundas repercussGes na sua subjetividade e, no

intimo interrelacionamento desses niveis, afetou a sua forma de ser” (idem, ibidem, p. 212).

Se e verdade que a escola publica, por razdes que sao hoje amplamente conhecidas, esta
“progressivamente mais refém dos desempenhos” (Torres e Palhares, 2011, 226), tambem e
verdade que, como assinalam estes mesmos autores, entre aqueles que se destacam como
tendo desempenhos escolares mais elevados n3o se encontram apenas alunos de familias
pertencentes aos diferentes segmentos da classe média, mas também de outras classes e
fragdes de classe, como trabalhadores manuais e operariado com menor escolaridade — e &
esta relativa transversalidade que, do meu ponto de vista, parece justamente sugerir a ideia de
que a exceléncia escolar pode, dentro de certos limites, constituir um antidoto contra a crise
de motivagdo, sendo esta, assim, aparentemente contornavel através de estratégias que
aumentem a probabilidade de reforgo das vantagens comparativas na procura de emprego, no
pais ou noutros contextos nacionais, como, alias, tem vindo a verificar-se em anos recentes

com a emigrac3o significativa de jovens portugueses altamente qualificados.

Mas a opgdo pela exceléncia académica também revela a exacerbag3o do solipsismo

competitivo, em busca do sucesso pessoal a qualquer prego (lado a lado com o aumento da

alienagdo e da desumanizac3o excludente de outros}, a mistura com um discurso ideologico
que promove a confusdo e sobreposicic semanticas entre emancipagdo {querendo por vezes
significar, redutoramente, desenvolvimento pessoal ou até empreendedorismo} e
hipervalorizagéio dos projetos individuais (Afonso, 2001) — projetos estes que, em termos

comparativos, parecem fazer parte, com maior probabilidade, das estratégias de sucesso de

uma minoria pertencente a certos segmentos da classe média e média-alta.
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A nada disto s3o alheios os professores e professoras que se veem confrontados com a
pluralidade de mandatos, heterogeneos e contraditdrios, direcionados 2 escola publica, como
hoje, de forma mais nitida, é o caso do mandato da exceléncia versus o mandato democrdtico.
Foi a essa tensdo que, precisamente ha duas décadas atras, Stephen Stoer chamou “os dois

polos da escola oficial (obrigatoria, gratuita e laica): a escola meritocrética e a escola

democratica” (Stoer,1994, 4).

A complexidade da escola e a gestio dos seus mandatos em contexto de crise

Uma segunda nota que aqui quero registar retoma precisamente a questio da pluralidade de
mandatos que tem sido atribuidos 3 escola publica, para salientar que as tensdes e

contradi¢es entre eles s3o hoje mais evidentes pelo fato de essa mesma escola ter a sua

propria autonomia relativa ainda mais restringida no contexto das varias crises gue atravessam
a sociedade portuguesa. Numa vis3o mais pessimista, ndo podemos, alids, deixar de pensar
quais poderdo ser as consequéncias de certas medidas politicas e o que significam certos
discursos dominantes quando desvalorizam ou secundarizam direitos humanos fundamentais
como o direito a sadde e a educacio. Temos, por isso, de ser capazes de manter a escola
publica como adquirido civilizacional® e, simultaneamente, aprofundar a reflex3o critica sobre

a sua propria crise como instituicdo, independentemente das crises atuais do sistema social e

economico.

Todavia, ndo partilho totalmente da vis3o de Rui Canario quando escreve que “‘o diagnostico
sobre a situac8o atual da escola é sombrio” porgque a escola “e obsoleta, padece de um défice
de sentido para os que nela trabalham (professores e alunos) e é marcada, ainda, por um
defice de legitimidade social, na medida em que faz o contrario do que diz {reproduz e acentua
as desigualdades, fabrica exclusio relativa})”. Considerandoc este posicionamento, que me
parece excessivamente contundente, acrescenta que “nfo é possivel adivinhar nem prever o
futuro da escola, mas é possivel problematiza-io” — e isso passa, segundo este mesmo autor,

por “pensar a escola a partir do n3o escolar”’; “desalienar o trabalho escolar”’; “pensar a

*’ N3o entro aqui na questdo da legitimidade democrética (que me parece evidente) de haver uma
oferta diferenciada em funcdo de projetos educativos que se estruturem em consideracdo de
prioridades cientificas, pedagogicas, Cuiturais, axiolégicas ou outras. A este propdsito, na falta de um
NOVO consenso, e apesar de todas as discussdes que é possivel e desejdvel aprofundar em raz3o da sua
construcdao num momento histérico particular, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos continua a
Ser, mesmo na sua configuragdo atual, um pardmetro fundamental para orientar as nossas opgdes
societais (também) em matéria de educacdo. Nela est4 consagrada, por exemplo, a prioridade do direito
dos pais escolherem "o género de educagdo a dar aos filhos” {art.2 26, 3). Também na Constituic3o da
Republica Portuguesa se refere que “E garantida a liberdade de aprender e ensinar” (art.243e 1}
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escola a partir de um projeto de sociedade”’; “transformar os alunos em pessoas” {Canario,

2005, 87-88). A reinvencio da escola torna-se, por isso, uma tarefa urgente. E essa urgéncia

passa por um debate amplo relativamente & redefinicio das miss8es {ou mandatos) que a

escola deve (ou ndo deve) continuar a assumir na sociedade contemporanea.

Este debate acaba, alids, por retomar — talvez menos do que seria desejavel e, por vezes, até
de forma mais implicita do que explicita — algumas das criticas que, no inicio dos anos 1970,
foram feitas por Ivan lllich no seu célebre (e nem sempre bem interpretado) Deschooling
Society. Segundo alguns, essas criticas continuam pertinentes e atuais, embora em Portugal os
trabalhos deste autor nioc tenham, por razdes varias, tido o impacto que tiveram noutros
paises®. Para llich, ““as escolas acabam sendo inevitavelmente um sistema que produz mais
marginalizados do que integrados”, uma espécie de “Injustica autoinfligida’, sobretudo se
considerarmos ©os insucessos, os abandonos e outras formas de exclusdo, nomeadamente
durante a escolaridade obrigatdria (Hlich, entrevistado por Cayley, 2013, 28). Neste mesmo
sentido parece ir Mariano Fernandez Enguita quando escreve que “a sociedade do
conhecimento traz consigo o esgotamento dos modelos institucional escolar e profissional

docente. Ha que escolher entre dois futuros ou combina-los: aula sem muros ou aprendizagem

sem escola” (Fernandez Enguita, 2012, 21).

Em décadas mais recentes, e no outro extremo politico da radicalidade illichiana, as criticas
também tém partido de setores ultraortodoxos de direita que defendem a retirada dos seus
filhos da escola piblica e a alternativa da homeschooling **, ou tém partido de setores
neoconservadores que preferem pressionar para a definicdo e manutencio de politicas de
apertado controlo e culpabilizacio dos professores e das escolas (Afonso, 2008; 2012), de
modc a elevar os padr8es de exceléncia academica, acabar com o progressivismo
construtivista e tornar o curriculo socialmente mais seletivo e direcionado para atender as
supostas exigéncias de uma economia cada vez mais competitiva e internacionalizada, em
fungdo das novas ldgicas da acumulacdo e do mercado. Esta atitude foi mesmo, em certos

casos, acompanhada de uma dramatizac3o nacionalista, obcecada com a posicio relativa das

** Como esclarece Rui Candrio, alguns condicionalismos histéricos, nos anos 1970, podem explicar “a
importancia bastante secunddria atribuida, em Portugal, a Ivan lllich”, nomeadamente por parte dos
media e das ciéncias da educac3o. Entre outros fatores, “as razdes da marginalidade e do esquecimento
[...] devem ser atribuidas ao mérito intrinseco das ideias defendidas por este autor. [...] De certo modo,
podemos dizer que ele teve raz3oc numa época em que dificilmente poderia ser plenamente
compreendido, em qualquer dos quadrantes ideolégicos dominantes na época” (Candrio, 2005, 187).

5 oL, p Wi — . i p

A quest3o da homeschooling n3o é uma reivindicagdo apenas destes setores, mas também de setores
anarquistas e outros. Agradeco a Antonio Névoa ter-me chamado a atencgdo para este aspeto. Ver, a
este proposito, por exemplo, Haworth {org., 2012).
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performances discentes, na concorréncia com outros paises pelos melhores lugares em provas

de avaliacdo internacional comparativa e respetivos rankings (Afonso, 1998).

Neste debate, identifico uma outra posicio critica, mas que é produzida, ao contrdric das
anteriores, por um defensor da escola publica. Trata-se de uma critica construtiva que propde
alternativas para que possa ser possivel um recentramento da escola em certas funcgdes
essenciais, como as aprendizagens dos alunos, deixando para outras instituicBes e
organizagbes outras missGes que n3o seriam caracteristicas distintivas da escola. £ uma
posi¢ac comprometida com a escola publica, mas consciente do “transbordamento” das suas
missoes ou fun¢des educativas — quest3o para a qual Antdnio Névoa tem vindo, ha varios
anos, a chamar a ateng¢8o: "A sociedade foi langando para dentro da escola muitas tarefas — que

foram aos poucos apropriadas pelos professores com grande generosidade, com grande
voluntarismo —, o que tem levado em muitos casos a um excesso de dispersao, a dificuldade de

definir prioridades, como se tudo fosse importante. Muitas das nossas escolas s3o instituicdes
distraidas, dispersivas, incapazes de um foco, de definir estratégias claras. E quando se enuncia
cada uma dessas missdes ninguém ousa dizer que ndo sdo importantes. Mas a pergunta que se
deve fazer é: a escola pode fazer tudo? E precisc combater esse ‘transbordamento’. Tudo é
importante, desde que n3o se esqueca que a prioridade primeira dos docentes ¢ a aprendizagem
dos alunos” (Novoa, 2007, 6). E num trabalho posterior, este mesmo autor, volta a afirmar: “A
escola o que ¢ da escola, a sociedade o que ¢ da sociedade. Hoje, existe uma consciéncia mais
nitida da impossibilidade (da insensatez) de pedir tudo & escola. Mas, frequentemente,
continuamos a comportar-nos como se ela pudesse educar ‘integralmente’ as criangas, e a
tempo inteiro. Os espagos da formacg3o s3o mais amplos do que a instituicio escolar. Procurar
resolver os problemas sociais através da escola é uma atracgdo sedutora, mas fatal, porque
desresponsabilizadora das outras instancias sociais e politicas” (Ndvoa, 2011, 39). A solucio
para este historiador e pedagogo seria a criacio de um novo “espaco publico da educacdo”, do
qual participariam a escola e também ocutras instituicdes educativas, ou capazes de assumir
fungdes educativas. Trata-se de uma proposta que suscita um conjunto de interrogacBes
importantes, das quais, alias, o autor esta consciente, nomeadamente quando refere tratar-se

de um projeto de futuro, que no é facilmente exequivel,

N3o podendo, nem sabendo, aprofundar esta questao neste momento, interrogo-me, todavia,
se a criagac de um espaco publico de educacfo nio podera inscrever-se, em termos tedrico-
conceptuals, na redefinigdo do conceito de publico e na consequente expansac do conceito de
publico ndo-estatal, e se, em termos praticos, ndo podera essa proposta contribuir mesmo

para a expansao do mercado educacional, ao abrir novas possibilidade de /iberalizacdo e/ou de
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privatizagdo da educacdo escolar. Como lembrou ha mais de duas décadas Roger Dale, as
mudangas institucionais neste dominic devem ser percebidas para além de uma simples
diferenca entre publico e privado. Ha muitas formas de produzir efeitos de mercado e de
quase-mercado em educagfo, os quais ndo implicam necessariamente um papel menor para o
Estado, sobretudo quando consideradas as diferentes combinag¢des possiveis entre
financiamento, fornecimento e regulacio da educagao (Dale, 1994), Neste sentido, na minha
perspetiva, a ideia de criacio de um novo espaco plblico da educacdo, que Névoa propde,
pode passar por diferentes combinaces possiveis, ainda que, neste caso, subentenda uma
visdo critica sobre a escola ptiblica que, ao contrario de muitas outras, e claramente motivada
pelo objetivo de remobilizar e redignificar os professores, introduzindo um nove dinamismo
numa instituicao educativa que € ainda insubstituivel apesar da emergencia e valorizac3o de

novos lugares e tempo da educacio nas sociedades contemporaneas.

Tendo este exercicio uma natureza meramente exploratoria, quis apenas registar a
necessidade de continuar uma discussdo aprofundada das diferentes criticas feitas 3 escola
publica, cada uma delas motivada por uma determinada racionalidade politico-pedagdgica e
com consequencias sociais bastante distintas. E também nesse esforco comparativo e critico
de perspetivas que pode passar a discuss3o de uma alternativa possivel a superacio da atual
crise da escola publica e a sua necesséria reinvencio. Mas nada disso se pode equacionar
adequadamente sem uma percecdo histérica e sociologicamente informada da crescente
complexidade da escola publica como instituicio e como organizagao, ou sem considerar os

desafios ao trabalho docente dai decorrentes.

Redefinicdo da profissdo e trabalho docente no contexto atual

Apesar de a literatura especializada continuar 2 apresentar as diferentes perspetivas
sociologicas sobre o conceito de profiss3o (ver, por exemplo, Rodrigues, 2012; Caria, 2013a),

ha novas contribuigBes que procedem, nomeadamente, da sociologia do trabalho (e que neste

momento nao poderei considerar), mas que devem ser mobilizadas para dar conta das
mudangas atuais neste campo, sendo, talvez por isso, notdrio, por exemplo, o distanciamento
de alguns autores em relac3o ao que, durante decadas, dominou como o modelo ideal-tipico
de profissdo — modelo esse que a corrente funcionalista justificou e disseminou, e que a
literatura critica tdo frequentemente pds em causa. Trata-se de um modelo assente na

aquisi¢do gradual de carateristicas ou atributos que tomava emprestados das chamadas

profissGes liberais tradicicnais. No caso especifico dos professores, embora partilhando,
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“elevados niveis de qualificagdo’ e de “profissionalidade (tecnicidade e indeterminagdo no
exercicio da atividade)”, esses atributos n3o podem referenciar-se ao modelo das profissdes
liberais. Trata-se, mais precisamente, de algumas das “profissBes do Estado”, deste
dependentes ou por este instituidas, e que se desenvolveram em grande medida com o

Estado-providéncia e o Estado de direito, como aconteceu com os juizes e os enfermeiros

(Rodrigues, 2012, 50).

No caso portugués, e do meu ponto de vista, embora poucas vezes assumido explicitamente
como tal, foi justamente em torno da aquisicio de algumas das caracteristicas profissionais
(ndo de todas porque ha na docéncia Importantes especificidades que a distanciam, e ainda
bem, das profissGes liberais) que os professores e os sindicatos se bateram depois da transicio
para a democracia — uma luta importante que, todavia, ndo deixou de assentar numa CONCecao
tardia de profissionalismo da modernidade (Afonse, 2013)*, o qual em relacio a outras
realidades, e na express3o de lvor Goodson e Andy Hargreaves, pode ser traduzido também
como profissionalismo cldssico. Das inUmeras criticas produzidas, uma delas, segundo estes
autores, € a que considera que este modelo de profissionalismo tentou interligar 2
academizacdo a profissionalizac8o, mas acabou por abrir “uma brecha entre os estudos e 3

investigagﬁo educacional, por um lado, e a pratica, por outro” (Goodson e Hargreaves, 2008,

213},

N3o se questiona que uma formag3o superior mais longa tenha sido uma das conquistas mais
importantes dos professores. Sem ela seria muito dificil perceber que o ser ‘‘profissional alude
a nogdes de competéncia, de credenciais, outorgando autoridade aos seus portadores
legitimada por um conhecimento especifico” {Shiroma, 2003, 61). Conhecimento especifico
esse que, enquanto “distintivo, requerido para ensinar [...] é assim um saber eminentemente

complexo e compdsito, que ndo se reduz ao dominio de conhecimentos conteudinais das

varias dreas de saber necessdrias, nem se reduz 2o tantas vezes convocado e louvado ‘saber

pratico’ — embora os incorpore e exija” (Rolddo, 2011, 212). Porém, apesar de este

* A este proposito escrevi noutra ocasido: “Tendo em conta os caminhos percorridos e as conguistas
efetuadas nas trés Gltimas décadas, pos-democratizag3o, estamos hoje perante uma situagdo que
poderia ser caracterizada do seguinte modo: uma grande parte dos professores ainda n3o conseguiu
consolidar, interiorizar e pér em pratica todas das dimensdes estruturantes do que poderiamos designar
de profissionalismo da modernidade, ou seja, o profissionalismo exigido como condic3o essencial para
desenvolver uma ac¢lo cientifica e didatico pedagégica sustentada e totalmente consequente no
contexto de uma escola publica inserida numa sociedade industrial fordista — aquela que alguns autores
chamaram, hd décadas, de “escola capitalista” (Christian Baudelot e Roger Establet, i911) —e. 5B
entanto, estes mesmos professores, j3 Lomegam a constatar que essa escola ndo existe mais, ou, pelo
menos, e uma escola em profunda transic3o, sentindo, por isso, que estd em curso o desmantelamento
dos pilares sociais e culturais {e a eros3o dos principios e missdes} que sustentaram esse projeto de
profissdo e de escola da modernidade” (Afonso, 2013, 265).
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pressuposto ser considerado fundamental, “o desfasamento entre o conhecimento da
formacdo e o conhecimento da agdo manteve-se e, por vezes, configurou-se ateé de forma mais
acutilante” (Lopes, 2013, 143). Para contrariar as consequencias deste desfasamento, o que

outras perspetivas consideram é que o saber profissional implica necessariamente a

“transformagdo do saber possuido — adquirido, aprendido e experienciado noutros lugares ou
em trajetorias sociais, hoje muito individualizadas — num saber partilhado com outros na
interac3o, para se poder agir num determinado contexto” (Caria, 2013b, 15). Neste sentido, o
saber profissional n3o € (como muitas vezes se pensou} o produto natural esperado no final de
uma longa escolaridade, mas antes “um conhecimento transformado pela intersubjetividade

dos grupos profissionais e orientado para atuar em situaga@o’ (Caria, idem, ibidem).

Na minha perspetiva, talvez esta dimens3o da intersubjetividade possa ser o melhor antidoto
para as solidbes dos professores e a melhor express3o das solidariedades®®. Se os professores
oscilam entre “trabalho solitarioc e trabalho colaborativo no ambito dos dilemas da agdo
profissional” (titulo alids bem expressivo do painel que motivou este texto), ou se as praticas
docentes relativamente ao trabalho escolar s3o, muitas vezes, “marcadas pela tens3oc entre z
retrica da colegialidade docente e a socializagdo num padric de trabalho fragmentado,
celular e solitario” (Formosinho e Machado, 2013, 174} 7 isso n¥o & certamente alheio ao fato
de a escola publica estar sobrecarregada e a transbordar de missdes, frequentemente
contraditorias e agravadas pelas crises que a atravessam, como atras referi. E se uma delas é a
crise de motivagdo, ela pode muito bem expressar-se numa ambiguidade de sentimentos que
Sennett {2007, 33) designa como sendo uma “mistura de desafetacdc e compromisso’.
Todavia, pelo que conhegco das realidades das escolas portuguesas, apesar de todas as
dificuldades que estamos a viver, e que nos podem levar para a desafetacio e o

distanciamento, os professores tém sido capazes de manter, mesmo na adversidade, um

compromisso critico com a educagdo.

Para finalizar (provisoriamente)

“

** A propésito de “solidBes e solidariedades nos quotidianos dos professores”, ver Correia e Matos
(2001).
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Formosinho e Machado acrescentam ainda a este propésito que “mesmo a profissionalidade docente
reflexiva ¢ marcada pela tens3o entre o desejo de inovar e a exigéncia de cumprimento das normas
estabelecidas, o fascinio da mudanca e o medo da desconformidade de procedimentos” {Formosinho e

Machado, 2013, 174).
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Vivemos hoje, de uma de forma muito nitida, uma “policrise”, isto &, uma crise com diversas e
simultaneas manifestagSes (““ecoldgicas, financeiras, economicas, sociais e de legitimidade”)
para cuja gravidade tem vindo a chamar a atencio Cohn-Bendit (2013, 61}, entre muitos

outros pensadores e ativistas politicos conhecidos. Estas crises atravessam os muros da escola,

sobretudo os da escola publica, e somam-se aos varios constrangimentos {(materiais e
simbolicos) com os quais os professores tém de saber lidar para cumprir missOes cada vez mais
diversas e contraditdrias. A concec¢Bes tradicionais ou modernas de profissionalismo
esgotaram-se (em muitos casos sem terem cumprido as suas promessas) e ja ndo s3o capazes
de dar conta da pluralidade de situa¢Bes, dilemas e desafios do mundo e da educagao
contemporaneos. Também por isso, tenho falado da necessidade de um profissionalismo de
resisténcia que nos ajude a atravessar os tempos que correm. Mas para além dele, e numa
atitude mais propositiva em direcdio a outras possibilidades, € precisc mesmo um novo
profissionalismo docente que assente num pensamente relacional complexo, que exercite
uma hermeneutica politica e pedagdgica capaz de pensar alternativas, e que seja também
impulsionador da reinvenc3o da prépria escola em funcdo de um mundo onde o quotidianc,
marcado por retrocessos, incertezas, ambiguidades e riscos, nac possa, ainda assim, impedir-

nos de ter voz e imaginar um outro futuro.
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