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Resumo

Neste artigo o autor reflecte sobre 0s
desafios que se colocam a escola, a
profissdao docente e a formagio
continuada no contexto do “novo
espirito do capitalismo”. A partir dos
varios sentidos de escola, o
autor vai a procura de
outras concepcoes de
profissionalidade docente e
de formégéo, valorizando,
finalmente, o lugar
emancipatorio da profissao
e da formacdo em sintonia
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cidada.
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Sentidos de escola, profissional docente

educators’ profession and to on-going
education with the context of the “new
spirit of the capitalism”. Starting from
the various conotations of education,
the author goes in search of other
conceptions of the educators’
professionalism and training, as a
means of finally valuing
the emancipatory trait of
the teaching profession
and of education in
compliance with the
conception of a citizen
school.
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Sentidos de la escuela; -
professionalismo docente y
educacion continuada

Resumen

En este articulo el autor hace una
reflexion sobre los desafios a la escuela,
ala profesion de maestro/profesory ala
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formacion continuada en el contexto del
“nuevo espiritu del capitalismo™.
Fundamentado en los diversos sentidos
de la escuela, el autor busca otras
concepciones de profesionalismo
docente y de la formacion, con énfasis
al rol de emancipacién de la profesion y
de la formacién de acuerdo con la opcion
por la escuela ciudadana.

Palabras clave: Concepciones de
escuela. Profesionalismo. Educacién
continuada.

Face aos desafios actuais decorrentes
do “novo espirito do capitalismo”
(BOLTANSKI; CHIAPELLO, 1999)e
da nova ortodoxia econdmica
contemporanea; da maior irrelevancia e
até da apregoada incompeténcia do
Estado em intervir em determinados
dominios (como o da educacio); do
esvaziamento da politica e do sentido
mais substantivo da democracia; da
deteriorag@o das relagdes sociais € do
ressurgimento em  for¢a do
individualismo; da necessidade de
indissociar a profissao dos requisitos da
inovacgdo continua, da mobilidade, da
flexibilidade, da eficiéncia, do
pragmatismo, das exigéncias da

sociedade da informagao [...] torna-se

mais dificil, por um lado, posicionar a

escolarizagdo como bem comum ou .
invocar a educagdo como um outro

nome da justica (ESTEVAO, 2004) e,
por outro lado, resistir as investidas de
banalizacio social da pedagogia, de
profanagdo dos espagos escolares, de
algum desajustamento da profissdo
docente.

Perante estes desafios interessa
analisar em que medida eles t€m vindo
a excitar a escola como organizagao
educativa, obrigando-a converter-se a
outros sentidos e em que medida eles
tém questionado o posicionamento dos
professores face aos valores que
tradicionalmente estruturavam o sentido
da sua profissionalidade.

1. Profissionalidade docente e
formaciao

Parece ndo haver muitas duvidas
quanto ao facto de cada vez se exigir
mais dos professores em termos de
empenhamento e dedicacdo num
mundo que, contraditoriamente, parece
reforcar a 1magem da pouca
atractividade da educacdo, da
necessidade da sua desideologizacio
(a partir do despojamento das suas
dimensdes utopicas e da sua funcio
cultural), da despedagogizac¢do da
escola, da fraca relevancia dos
professores na sociedade da informagio.

Estes aspectos reforgam a ideia, entre
outras, da complexidade e ambiguidade

~daprofissio docente, por um lado, assim
.-como ajudam a compreender, por outro,

os senfimentos de responsabilizacio e
culpa dos professores face a problemas
com que se confrontam mas que
frequentemente 0s ultrapassam por
pertencerem a esferas institucionais e
sociais mais amplas, que ndo controlam.
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Este facto, alias, tem contribuido para
que a profissdo docente esteja a ser
experienciada, em muitos contextos, Como
“permanentemente deficitdria, onde a
impossibilidade de alcancar a exceléncia
contrasta com a enormidade de fung¢des
que The sdo atribuidas” (CORREIA, 1999,
p. 103) e com a intensificacdo do
empenhamento emocional que agora thes
€ exigido. Na verdade, o fenémeno da
intensificagdo, da polivaléncia tornaram-
se também exigéncias no campo da
educagdo, o que refor¢ou a ideia da
diversidade de papéis profissionais que os
professores devem cuidar, quer ao nivel
pedagdgico, quer ao nivel social e ético.

Acresce a tudo isto que a referida
enormidade de func¢des ou de
contribui¢cdes que se esperam dos
professores contrasta também “com o
défice de retribuicdes, nomeadamente
com o défice de retribui¢des simbolicas™
(CORREIA; FELLGUEIRAS, 1999, p.
34). Esta situagdo agrava particularmente
o exercicio da profissionalidade, pois, e
ainda de acordo com os autores citados,
“oactual acréscimo de contribuigdes que
se esperam dos professores contribui para
que se reconhega que a docéncia se

 transformou numa misso impossivel.”

- O certo é que, independentemente do
alcance e profundidade dos seus impactos,
0 novo espirito dos tempos actuals parece
exigir umanovanogao de profissionalismo,
questionando porisso aconcepgdo classica
que apontava para critérios de defini¢do
histérica e socialmente imutaveis, para

uma visao essencialista dos problemas,
para uma perspectiva demasiado
defensiva e distante das competéncias
profissionais.

Na verdade, mesmo quando a
1deologia do profissionalismo serviu
para contrastar praticas e processos face
a administracdo publica burocratica
(considerada como estavel e predizivel),
0s contornos da sua definigdo pouco se
alteraram. De facto, os profissionais
continuaram a deter um papel
importante porque, para além de
prosseguirem como especialistas na
oferta de um “bem publico”, eles
apresentaram-se como fiéis devotos da
disponibilizagdo de um servigo
desinteressado, em nome do préprio
ethos de servigo.

Foi devido a estes e a outros
desenvolvimentos do profissionalismo
que a ideia de “profissionalidade”
docente ganhou mais forca, procurando-
se com ela captar mais claramente as.

‘caracteristicas profissionais ligadas ao

trabalho ou a pratica docente, ou ainda,

-nas palavras de Contreras (2002, p. 74,

grifo do autor), as “qualidades dapratica
profissional dos professores em fungao
do que requer.otrabalho educativo”.

Isto implicou, desde logo, que as
qualidades da prética profissional ndo
poderiam ser desvinculadas do que se
entendia por “trabalho educativo”,
ultrapassando-se deste modo a velha
no¢ao de entender a profissdo como um
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conjunto idealizado e essencializado
de dimensdes previamente definidas
que a profissdo docente deveria
cumprir. Depois, que o sentido da
profissionalidade se articularia
intimamente com a evolucao das
formas de organizacdo do trabalho,
exigindo-se agora uma visdo mais
ampliada dessa mesma profissionalidade
em contraste_com o seu tradicional
sentido restrito, demasiadamente
introspectivo, limitado ao imediato e
vinculado a ideia de mobilizacdo de
competéncias derivadas unicamente da
experiéncia (sem mediagdo da teoria), e
que privilegiava sobretudo a autonomia
ou a liberdade individualista e ndo a
cultura da cooperagdo. Finalmente, que
a profissionalidade ndo poderia ficar
indiferente a evoluc@o dos contextos em
que o trabalho educativo ocorre, ou seja,
ela estaria intimamente ligada aos
sentidos da escola como instituigdo social
e como organizacao, detendo, ainda, uma
visdo mais integrada da prépria escola e
da sala de aula em intima conexdo com
as politicas e metas educativas.

E qual tem sido, nesta situag@o, o papel
da formagdo? D

E comumente reconhecido que a

formacgido, por uma espécie de
essencialidade intrinseca, parece conter
poderes especiais para reconverter o
sentido da profissionalidade docente.

Contudo, € sabido também que muita
formacao se tem confinado a aquisicdo

14

das competéncias técnicas oficiais, nao
passando de mais uma estratégia,
embora mais flexivel, de submissio, de
controlo dos professores aos ditames
externos da admuinistracdo educativa.
Assim, e como nos diz Popkewitz
(1990), tal como os processos de
profissionalizac@o tém sido utilizados
para introduzir sistemas de
racionaliza¢gdo no ensino — daf
resultando a homogeneizagio das
praticas docentes, a burocratizagdo, a
perda da autonomia docente e
desconfianga quanto a participagio
social na educagdo — também os
processos de formacdo podem vir a
inscrever-se nesta mesma légica,
reforcando a eficédcia do controlo.

Este dltimo aspecto chama a
atenc¢do para a ideia de a formacéo
dos professores poder confinar-se,
mesmo quando apela para
definicdes excelsas dos professores
como “intelectuais reflexivos”, a
perspectivas alienantes, afastadas
quer da transformacdo das
condicoes em que O ensino se
produz e desenvolve (no sentido de

0 tornar mais justo), quer dos

~condicionamentos institucionais e

politicos mais amplos, que
condicionam o seu modo de ver, o

seu alcance e a sua criticidade.

Além disso, muitos dos actuais
sistemas de formacdo, estruturados em
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torno de um registo da acumulagdo e
da especializagdo funcional, ndo tém
revertido “as tendéncias para que o
msucesso profissional se institua como
modalidade dominante de definir a
relagdo subjectiva com a profissao”
(CORREIA; FELGUEIRAS, 1999, p. 35),
pelo que as experiéncias formativas
permanecem, elas também, como mais
um dever ou sofrimento a somar a

outros deveres ou a outros
sofrimentos.
Uma outra concepcdo de

formagdo, mais articulada com o
sentido de profissionalidade que ja
referi e que defendo, deve partir do
entendimento da pratica profissional
como uma pratica politica e cultural,
devendo promover, ainda, uma
profissionalidade investigativa e
comunicativa, que se constrdi com os
outros actores, assim como uma
profissionalidade critica que, ndo
obstante os apelos das novas sereias
dos tempos actuais, realcando o suave
perfume da integracdo e da lealdade
incondicional as organizagdes, €
capaz de negar novas formas,
porventura mais douradas, de
serviddo (nomeadamente através da
ideologia das competéncias)' e de
criar a
professores de “regressarem 2 taca”
dos seus compromissos cidadaos.

responsabilidade nos .

2. Sentidos de escola,
profissionalidade e formacao

O trabalho do professor e a
necessidade e natureza da formacio
docente ndo podem ser analisados e
compreendidos a margem da natureza
complexa e das condi¢des sécio-
politicas que-credibilizam ou néo a
organizacgdo escolar.

Numa linha que venho ja desde ha
algum tempo defendendo, considero
que, se a vida social é organizada
segundo vdrios referenciais ou
principios reguladores, tal como
propoem Boltanski e Thévenot
(1991), entdo também serd legitimo
defender que a escola se constitua ela
propria num lugar perpassado por’
vdrios principios ou racionalidades,
ou, em termos mais simples, como
um lugar de véarios mundos
(ESTEVAO, 2001, 2004).

A escola é, com efeito, uma
organizagiao que apresenta vdarias
faces e varias vozes e, neste
sentido, ela € uma “organizacéo
polifénica”. Alids, e para se

~compreender melhor este caracter
ApOllptICO e. multidiscursivo da
‘escola (ESTEVAO,; 1998), basta

dizer que € frequente usarmos no

VESTEVAO, C. V. Ideologia e gestio das competéncias. Teoria e Prdtica da Educagdo, Maringd,

PR, v.6, n.13, p.317-328. 2003.
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interior da organizacdao escolar
diferentes l1éxicos e registos,
utilizando quer a velha linguagem do
servigo publico (linguagem da igualdade
de oportunidades) quer as novas
linguagens da gestdo escolar: alinguagem
domercado (relagdes publicas, marketing,
recrutamento); a linguagem da gestdo
financeira (orgamento); a linguagem da
gestdo  organizacional  (cultura
organizacional, recursos humanos,
qualidade, testes), [...] tudo isto numa
sobreposicdo de registos cognitivos
diferentes obtidos por trocas
comunicativas entre os actores educativos.

Entendo, porisso, a escola, na linha de
Derouet (1992), como uma “‘organizac¢ao

compdsita”, como um lugar de varios
mundos, que justifica varias defini¢cdes
da sua realidade organizacional, as quais
apontam, por exemplo e segundo
propostas de varios autores, para a sua
compreensao como predominantemente
“comunidade educativa”, ou como
“empresa educativa”, ou como “escola
cidadd”, ou como “mercoescola’.

Para se compreender melhor a
articulagdo entre estas imagens € 0s
mundos da escola, atente-se no quadro
seguinte, que intencionalmente se
restringe a trés imagens, pela sua maior
pertinéncia e actualidade, relacionando-
as aimnda com a questdo dos valores
dominantes que estruturam cada mundo.

Quadro 1:
Relacao entre mundos, imagens organizacionais e valores

Mundos Imagens

Valores

industrial

empresa educativa

eficiéncia, eficacia
modernizagdo
profissionalismo
tecnicidade

mercantil

mercoescola

individualismo
competi¢do
valor para o
accionista
concorréncia

civico

escola cidada

igualdade
solidariedade
interesse geral
bem comum

Sy oot ]
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Esta mesma pluralidade de mundos
(e de imagens) que intersecta a escola
(e, por isso, as suas normas, 0s Seus
objectos, 0s seus equipamentos, as suas
rotinas, os seus projectos) transforma-
a, de facto, numa verdadeira arena de
momentos cruzados de sociabilidades
alternativas, de pluri-racionalidades, de
principios argumentativos, de
concepgdes plurais de cidadania e de
justica, a que interessa estar atento.

Esta compreensdo da escola exige-
nos, ainda, pensé-la como um “universo
de justificagdo multipla”, ainda nas
palavras de Derouet (1992), obrigando
também os professores € 0s outros
actores educativos a saberem agir em
varios mundos, a coordenarem as suas
accoes (o acordo € apenas uma forma
de coordenagdo da accdo), aresolverem
os seus conflitos e dissensos, a
aprenderem, enfim, a passar de um
sistema de referéncia para outro, a
negociarem interpretacoes diferentes da
realidade escolar, a formarem aliancas
de boa vizinhanga, para que a escola,
apesar de tudo, funcione pelo menos
dentro de uma “civilidade minima”

(relacionamento civico minimo) e de.-

uma coeréncia e equilibrio aceitaveis.

Entao, os actores educativos, e
particularmente os professores, t€m de
fazer opgdes, de operar eventualmente
tradugdes (isto €, passar de um mundo a
outro mantendo alguma estabilidade
apesar de os sistemas de referéncia
mudarem), de desmontar a estruturagdo
dos principios argumentativos dos
varios mundos, desocultando deste
modo as logicas de domesticacdo, de
empresarializagio, de i1gualizacio
social, de mercantilizacio.

Claro que se esta interpretagdo de
multiplicidade de mundos no interior da
escola € correcta, ela deve tornar-se
particularmente visivel também na
ordem quotidiana da escola, nos seus
sistemas concretos de ac¢do, emergindo
naturalmente nos documentos politicos
e estratégicos da escola (por exemplo,
no projecto pedagdgico) assim como nas
opgdes formativas e nas concepgdes €
decisOes pedagdgicas dos professores
(relativas, por exemplo, 4 apreciacdo =
disciplinar dos alunos, a avaliacdo, em
que € possivel descortinar pedagogias
mais de pendor civico, ou mais

~mercantilista, ou mais doméstico, ou

mais empresarialista ou meritocratico,

-entre outras)?.

*Derouet (1989, p. 20) afirma que os professores que praticam uma pedagogia inovadora, com
referencial doméstico, ou seja, ligada as relagdes entre pessoas, tendem a concretizd-la sobretudo na
sala de aula, mas quando eles avaliam os alunos, ou mais ainda, quando se retinem em conselho de
turma, eles “entram num universo de justificagdo muito mais amplo, que exige que eles des-
singularizem os seus juizos de toda relagcdo pessoal”. Esta dessingularizagdo faz-se no pressuposto
de que assim as relagdes serdo mais justas € democraticas.
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Face aeste enquadramento, parece claro
que o sentido da profissionalidade docente
¢ a orientacdo da formacao continuada dos
professores ndo podem passar ao lado das
concepgdes de escola, o que, de seguida,
tentarel desenvolver, sublinhando
particularmente a profissionalidade de
acordo com os tr€s tipos ideais de escola
que ja seleccionel, ou seja: escola como
empresa educativa, como mercoescola e
como escola cidada.

2.1 Profissionalidade e formacao na
escola como empresa educativa

A imagem de escola como empresa
educativa chama a atencdo para os
pressupostos do mundo industrial que a
estruturam e em que sobressaem de
modo particular os objectivos da
eficiéncia e eficacia, a qualidade, a
racionalizacdo, o célculo gerencial, a
centragdo em resultados testados (por
taxas de satisfacdo, por exemplo) e onde
os Actores verdadeiramente grandes
serdao, para além dos gestores, aqueles
que, com mérito, tiverem Sucesso €
forem fiéis a organizagdo, ou seja, se se
comportarem como verdadeiros

cidaddos organizacionais iiido para.
além do cumprimento do que: esta

formalmente estabelemdo

E neste ponto, o discurso
gerencialista € particularmente sedutor
e quase irresistivel nas suas exortagdes
e receitas milagrosas, podendo vir a
reforcar o compromisso ingénuo com a

T S R S S e e
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organizag¢do - morfologicamente
mais democratizada porque mais
horizontalizada — acabando por se
tornar, por isso, num mecanismo
importante de disciplinacido da
autonomia profissional (POLLIT,
1993).

Dada a natureza do “mundo
industrial”, as rela¢gdes dos
professores com a sua profissdo
tendem 1gualmente a  ser
desenvolvidas dentro de pardmetros
de racionalizacdo do trabalho, ao
mesmo tempo que os professores
encarar-se-30 fundamentalmente
como executores ou aplicadores das
receitas resultantes da tecnologizagdo
do ensino.

Por outro lado, o controlo destes
profissionais sobre o trabalho continua
presente, embora, face as alteragdes dos
padrdes de organizagdo do trabalho
actuais, ele possa vir a interiorizar-se
mais, numa espécie de auto-controlo ou
de “taylorismo interiorizado”, sem
custos .acrescidos para a organizagao,
possibilitando eventualmente uma
maior intensificagdo do seu trabalho

‘uma vez que a adscri¢do de mais tarefas

técnicas pode ser vista como

reconhecimento de mais competéncia

profissional.

Poderia dizer, entao, que, ao
mesmo tempo que se fomenta a
ideologia do profissionalismo esta
se transforma numa forma de
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controlo mais do trabalho do profes-
sor. llustrando este processo tal como
ocorreu em alguns paises, Contreras
(2002, p. 41) afirma que foi

esta ideologia do profissionalismo
comaparéncia de autonomia uma
das estratégias das quais o Esta-
do se valeu em diversas ocasides
para subtrair 0s possiveis movi-
mentos de oposi¢do, bem como
para provocar a colaboragio dos
docentes diante das reformas
educativas [...].

Estamos, por conseguinte, prossegue
0 autor, perante um processo que levou
os professores, por um lado, a tornarem-
se vitimas e, contraditoriamente,
mantenedores do processo de
.racionalizacdio — com a perda de
controlo sofrida em relag@o aos valores €
fins sociais do seu trabalho — e, por outro
lado, a emergirem como agentes de
acomodagdo dos seus valores aos valores
e objectivos da organizacao, pondo de
parte, por isso mesmo, as estratégias de
resisténcia — uma vez que estavam
convencidos de que a nova racionalizagdo
promoveria as suas teorias (O

construtivismo, por exemplo) e lhes

permitiria uma maior intervengao ao nivel

daconcepgao implementativa (desen_yqlver '

detalhes de implementacio) —. -

Na verdade, congruente com esta
concepgdo de escola, o professor deve
desenvolver uma profissionalidade
eminentemente técnica, valorizando
uma pedagogia sobretudo meritocratica

- =
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em que a relag@o “face a face entre um
aluno e umecrd” € a preferida e em que
a preocupacdo fundamental se prende
com o saber-fazer, com a resolugio dos
problemas e com a avaliacdo do
rendimento, a0 mesmo tempo que a
pedagogia por objectivos decomposta
em taxionomias € o ensino programado
aparecem como paradigmaticos
(DEROUET; DUTERCQ, 1997).

Esta obsessdo pelo pragmatismo,
COm recurso a mais ou menos
sofisticacdo técnica e até a uma maior
qualificacdo técnica pode, na verdade,
ter como efeito uma sensacdo de hen
estar na profissdo, mas ela nao pode
deixar de serinterpretada tambéim como
potencialmente encobridora, como ja
salientei, de processos de conirolo
1deoldgico sobre os professores.

Simultaneamente, a ideologia ou 2
cultura de gestdo, apanigic desia
concepgdo de escola, assenta na sua
pretensa eficiéncia técnica € na sua
natural transparéncia, levando a que os
professores se dispensem de pensar nas
actividades politicas da gestac, de
antes operar no interior de um diferente

(S RLE L

regime de poder (poder calculativo}

constrangido, na actual econoriia e

. crise, por restrices orgamentais e pela
‘de prestacao de contas gerencial.

Quanto ao papel da formagao nesta
concepcdo de escola como empresa
educativa, ela deve contribuir para, e de
uma forma mais frontal e abrupta, dotar
os  professores

com motor




empresarialista, obediente a ética da
empresa, para dinamizar a sua pratica,
ainda que tal situagdo os coloque em
rotagOes que pouco ou nada €m a ver
com a educagdo.

A formagao deve dar proeminéncia
aos discursos da cultura, da gestdo de
recursos humanos, da qualidade,
investindo na transformacio continua
doa agentes educativos e nas
competéncias relacionais, como, por
exemplo, no fomento de préticas de
gestdo afectivas, de técnicas de gestdo
de conflitos, do empowerment, da
psicologia da motivagio...

Na verdade, a formacdo deve
constituir-se num eficiente mecanismo
de refor¢co da ideologia do consenso
organizacional, favorecendo quer a
centracao em resultados, quer as
estratégias de comunicacio interna,
quer os canais directos de
comunicagao (briefing, videos), para
além de colocar em primeirissimo
plano, praticas avaliativas relativas a
contribui¢do de cada um para o
sucesso.

Posso concluir este ponto dizendo
que a formagdo adequada a este novo
tipo de profissionalidade ¢ aquela que
investe em mecanismos meritocréticos
¢ modernizadores, intentando a
conformidade ao mandato de uma
orientac@o politica gerencializada ou
empresarializadora da escola.

Aformagao deve, portanto, orientar-
se para a performatividade e eficicia e
eficiéncia, tornando até certo ponto
irrelevante a reflexdo pedagdgica e a
politicidade da pedagogia a favor da
readaptacdo profissional, da gestdo
administrativa da carreira, da eficdcia
pedagdgica traduzida na defini¢ao do
pedagogo como “administrador de
saberes e das condi¢des de acesso aeles”
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 43). E
assumida, ainda, como uma engenharia,
com as suas receitas e normas estilo ISO,
que reajusta os docentes as novas
exigéncias, agora mais ampliadas, do
desempenho da sua fun¢do, dando-lhes
maiores competéncias (estratégicas) nao
tanto para executarem um plano pré-
concebido, mas antes para saberem
“navegar na complexidade” (LE
BOTERE, 2000, p. 36) em funcdo de
referéncias.

2.2 Profissionalidade e formacio
na mercoescola ou Escola SA

A escola compreendida como
mercoescola tegra-se na concepgdo de
educacdo entendida como “um “subsector
da economia”, projectada para criar
“cibercidaddos em uma teledemocracia ““

de imagens, representagdes e formas de.

vida rdpidas (MCLAREN, 2000, p. 122).
A escola apresenta-se, assim, cOmo uma
instituicdo do mercado educativo, cujas
preocupacdes essenciais t€m a ver com a
lucratividade e a competi¢do ¢ onde cada
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um devera confrontar-se com os outros
para ser o melhor e sobreviver no
mercado.

Integrada nesta nova “histéria da
salvacdao” (POPKEWITZ, 2001, p. 155)
protagonizada pelo mercado € pelo
neoliberalismo, a escola deve privilegiar
uma determinada epistemologia que
- valorize certos objectos, certas relagdes,
certos valores que ganham consisténcia
para os seus fiéis e em que se dé o
milagre da transformagdo das pessoas
em clientes. Aqui devem predominar,
como ideias fortes (ou marketadas), a
contratualizacio, os mercados internos,
a externalizagdo, a competitividade e a
privatizacao.

A salvacido da escola estard, pois, na
adopcdo da ementa de gestdo retirada
do cardéapio do universalismo
gerencialista global, “macdonaldizando-
se”, por exemplo, de modo a funcionar
de acordo com alégica do fast food, pois
s assim se acedera ao conhecimento
que se tornou, nos dias que correm, “na
chave de acesso & nova Sociedade do
Saber” (GENTILI, 1996, p. 31, grifodo
©autor)?. ‘

O tipo de profissionalidade mais
adequado ao mundo mercantil € o de
uma profissionalidade competitiva,
comercial, que exige uma formagao

marketeira, difusora de valores de
plastico (em termos de funcionalidade
e de substincia), onde a preocupagdo
pela justi¢a permanece embora orientada
para o combate, ndo as “desigualdades”,
mas a algumas diferencas.

No caso da profissdo docente, uma
das caracteristicas importantes que o
professor deveria possuir seria a de se
tornar adivinho dos desejos dos clientes,
qual tendeiro, para manter vivo o
negoécio da educacio, preocupando-se
ainda, para mais facilmente vencer a
concorréncia, com o servico pos-venda.
E que, neste contexto, as qualidades
profissionais mais valorizadas sdo as que
se pensa serem as mais vendaveis por
venderem mais; neste sentido, o proprio
trabalho docente deve ser entendidc
sobretudo como uma mercadoria mais,
embora, nos tempos que correm,
ela detenha escasso valor “devido
4 sobreproducio” (BELTRAN
LLAVADOR, 2003, p. 122) que se
verifica neste campo.

Isto significa, entdo, ~que a
revalorizacdo do mercado requer
mudancas também na subjectividade
dos professores para que cumpram um
papel mais ajustado dentro do projecto
hegeménico de mercado. Dai que o
sentido de profissionalidade se torne,
neste contexto, uma nogdo arredia do

* Para Gentili (1996, p- 31): “Mcdonalizar a escola supde pensa-la como uma instituicdo flexivel que

deve reagir aos estimulos (os sinais) emitidos por um mercado educacional altamente competitivo.”
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conceito de autonomia docente, quer
pelo controlo técnico quer pela
desorientacdo ideoldgica, exigindo-se
subjectividades maleaveis, geriveis,
avalidveis e transferiveis, facilmente
seduzivels, por exemplo, pelo “sorriso
do crocodilo Lacoste” ou pela “cultura
estilo Nestl€”.

Mais, dentro da arquitectura
simbdlica do “novo espirito do
capitalismo” pode o profissionalismo
tender a confundir-se com a lealdade
neofeudal dos professores aos designios
da gestdo escolar pelo mecanismo da
humanizacio das relagdes ou da cultura
organizacional integradora, nio se
dando conta verdadeiramente que este
“novo emocionalismo” pode ndo passar
de uma outra forma de remercantilizag@o
das subjectividades individuais.

No que se refere a formacdo de
professores, exige-se que esta se
transforme também num grande
mercado, com as suas leis, as suas regras
de expansio, os seus clientes e as suas
técnicas... que ndo necessita propriamente
de questionar a relacdo entre
conhecimento e sociedade, uma vez que
0s kits

tarefa do controlo ou de pensarem o
sentido do seu proprio trabalho.

De facto, uma formagdo adequada
aeste contexto deve possuir determinadas

formativos previamente
elaborados trazem consigo a chave do
sucesso € at€ dispensam o professor da-

caracteristicas, aparecendo frequentemente
como pré-embalada, nao passando
necessariamente por circuitos educacionais,
uma vez que hé outras fontes de produgio
mais ageis de formaglo e aprendizagem,
comcaracteristicas muito mais transferiveis
e adequadas aos desafios actuais da
mundializacio dos mercados (ESTEVAO,
2002).

Em sintese, a formagdo aquindo deve
reger-se propriamente por critérios de
justica mas antes pelos critérios vigentes
no mercado educativo, mercantilizando-
se, sintonizando inclusive com a actual
“sociedade da prétese” (AT TALL 1991)
que estd substituindo os cuidados
publicos pelos objectos e servigos
venddveis. Nio surpreende, entdo, que a
formagio se transforme também num
mecanismo seleccionador e potencialmente
excludente, uma vez que podem emergir
os potencialmente sobrequalificados e
ultracompetententes, mais aptos e
adaptdveis aos tempos de fluidez, da
interconexdo, da mobilidade do “novo
espirito do capitalismo”, deixando para
os outros uma formagdo de valor
duvidoso, transfugando-os por

isso, também por esta via, do
processo de cidadania. E este pode
ser verdadeiramente o sentido da

construgdo de uma sociedade de
informacdo que, em nome da
exceléncia e da salvagdo, omite o seu
funcionamento como “um fenémeno
do mercado” (JARVIS, 2000).
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2.3 Profissionalidade e formacio na
Escola Cidada

A escola cidadd parte de
referenciais criticos e democraticos
que exigem de qualquer actor
educativo a obrigacdo de propor
principios democréticos e escolas
justas, respeitando a ideia de que a
“democracia € justiga sdo mais
importantes que a gestdo e o controlo”
(WARD, 1994, p. 24).

A concepgdo de escola cidadd, no
meu entender, integra a compreensao
das escolas como “esferas pablicas
democraticas” (GIROUX, 1993), o
que vai exigir um outro sentido de
profissionalidade, centrado na
autonomia profissional como
emancipagio e intimamente articulado
com a autonomia social e comunitaria
(que apela a autogestao, a democracia
participativa).

Isto implica também que a propria
pedagogia deva ampliar-se no sentido
mais politico, fazendo do professor um
intelectual publico, até porque, ainda
ségundé 0 mesmo autor, a pedagogia
€ uma forma de politica cultural, unida
ao projecto de cidadania activa e
democratica e, por isso, a propria
natureza da mudanga social. Em outras
palavras, a defesa da pedagogia deve
fazer-se pela sua importancia

como elemento-constitutivo
de uma cultura politica
democrdtica que vincule as
lutas sobre as identidades com
o significado de lutas mais
amplas sobre as relacgdes
materiais do poder (GIROUX,
2001, p. 15).

J4 noutra obra, o mesmo autor
acentuara:

A educacdo cidadda deve ser
entendida como uma forma de produg@o
cultural. Ou seja, a formacio dos
cidaddos deve ser vista como um
processo ideoldgico através do qual nos
experimentamos a nos proprios, ao
mesmo tempo que experimentamos as
nossas relacdes com os outros € com o
mundo, dentro de um sistema complexo
e frequentemente contraditério de
representacdes e imagens (GIROUX,
1993, p. 36).

Daf entdo que a formacdo deva“
apresentar-se como desenvolvimento
profissional e, simultaneamente, como
contribuindo para o reconhecimento dos
professores como verdadeiros agentes
sociais, que podéﬁ_l, e devém; intervir
nos complexos sistermas que conformam -
a estrutura social.

Estamos, pois, perante uma
profissionalidade que se deseja
cooperativae com uma formagao que deve

e o
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fomentar “culturas de aprendizagem
cooperativa’” e “culturas de comunidades
de pratica colegiais e interdependentes”,
reflexivamente disponiveis para praticas
partilhadas de sentido critico e de
experimentacdo” (SANCHES, 2003, p.
176). Mas isto exige que claramente se
opte pela defini¢do publica do servigo de
educagdo como obra conjunta de
cidaddos e de profissionais de ensino e
em que o intercambio de pontos de vista
e de opinides discursivamente formadas
seja fluente mas respeitando as
autonomias reciprocas dos professores ¢
das comunidades sociais.

Por outras palavras, a formagdo deve
ter em conta a profissionalidade solidaria
“entendida como constru¢do partilhada de
uma convivialidade profissional”
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 91),eem
que o proprio sentido da autonomia
docente se altera desenvolvendo-se —
agora dentro de uma visdo dos actores
educativos como  “identidades
partilhaveis” — como uma constru¢ao
numcontexto de relagdes, isto &, orientada
para uma concepc¢do de actuagio
profissional baseada na colaboracao e na
responsabilidade publica.

Considero ainda que a formacao deve
contemplar aqui as dimensdes da ética
do cuidado, a emocdo e o desejo, a
solicitude e a esperanca, aspectos estes
que entroncam numa visao de um
profissional intermulticultural, de um
educador cidadao. Portanto, embora
estas dimensdes mais afectivas tenham
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sido relegadas, em alguns casos, para
segundo plano, nesta abordagem o
desejo regressa, reforgando-se, por
1sso, a dimensdo afectiva que estd na
base do desenvolvimento da
sensibilidade moral.

Por outro lado, e como facilmente se
deduz do que ja foi dito, a formagdo deve
articular-se com outras questoes sociais
mais amplas, 0 que aponta para uma
visdo de profissionalidade docente
ampla e critica, desenvolvida pela
capacidade de cada professor analisar o
sentido politico, cultural e econémico
que a escola cumpre, exigindo-se para
tal que a formagdo dé ferramentas para
esta analise e para a discussao do sentido
politico que ird reorientar a ac¢ao do
professor.

E aqui entra a dimensdo
transformadora e valiosa da perspectiva
critica; Na verdade, e nas palavras de
Contreras (2000, p. 157-158):

conceber o trabalho dos professores
como trabatho intelectual quer dizer,
portanto, desenvolver um
conhecimento sobre 0 ensino que
reconheca e questione sua nafureza
socialmente construida e 0 modo
- pelo qual se relaciona com a ordem
~ social, bem como analisar as
" possibilidades transformadoras
implicitas no contexto social das
aulas e do ensino.

Em sintese, uma formacgdo
congruente com a concepgdo de escola
cidadd requer que a pedagogia se
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amplie no sentido mais politico € se
torne numa forma de politica cultural,
unida ao projecto de cidadania activa
e democrética; que o educador seja
um verdadeiro intelectual puablico;
que se avance para uma outra
profissionalidade, centrada na
autonomia profissional entendida
como emancipagao e intimamente
articulada com a autonomia social e
comunitdria; que a prépria formagao
se apresente como desenvolvimento

profissional e, simultaneamente, como
contribuinte liquido para o
reconhecimento dos educadores como
verdadeiros agentes sociais.

Ap0s esta andlise, poderei resumir
0 que deixel escrito atrds no seguinte
quadro (Quadro IT) relativo a articulac@o
entre 1magens de escola, sentidos de
profissionalidade docente e concepcdes
de formacdo:

Quadro II:
Sentidos de escola, sentidos de profissionalidade e sentidos de
formacao
Imagem Profissionalidade Formacdo
empresa educativa técnica tecnocrética
mercoescola comercial kit de 1déias-primas
escola cidada comunicativa politica e critica

Considero, na verdade, que esta
conjugacdo entre os diferentes sentidos
de escola, de profissionalidade e
formacdo ajuda a compreender nao
- apenas s racionalidades que estruturam
as ‘praticas ._e_‘- 0s discursos dos
‘professores, mas também a contingéncia
dos acordos e compromissos que se
estabelecem no dia a dia das nossas
escolas assim como os conflitos que por
vezes ocorrem no seu interior. Do
mesmo modo, ela também nos permite
reorientar a ac¢ao consoante as nossas
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opcgdes valorativas, refor¢cando
argumentativamente 0  noSsO
posicionamento nas arenas da escola, da
profissdo e da formagio.

Conclusdo: Um novo lugar da
formacao

Dentro da linha cidada, que
defendo, sugiro, em complemento ao-
que ja disse no ponto anterior, que a
formagdo dos professores deve ir no
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sentido de contribuir, por um lado, para
a redefini¢do do seu trabalho como
professores e, por outro lado, para
desenvolver uma concepcdo de
pedagogia como forma de expandir as
identidades democraticas.

. Ou seja, os principios éticos e
politicos decorrentes da justi¢a social
devem orientar as praticas formativas
dos professores para que elas venham a
enformar também as suas préticas
pedagdgicas e sociais num movimento
crescente para a solidariedade € a
justica social, contribuindo, deste
modo, para combater o espectro da
desprofissionalizacdo e a auséncia de
uma cultura profissional mais colectiva.

Como afirma Imbernén (1998, p. 33),
a profissionalizagdo devera servir “para
gerar um poder interno que possibilite a
colegialidade, ndo o privilégio”, tendo
presente que a profissionalidade, tal
como foi dito, deve ser dindmica,
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