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Resumo

Com uma abordagem essencialmente etnografica e pela analise de narrativas e reflexdes feitas por
grupos focais, a reflexividade institucional no ambito de Equipas de Educacéo Especial nos anos 80 e 90
(quando as politicas governamentais visavam a expansao do acesso ao sistema educativo e assentavam
em discursos sobre a integragdo educacional e a escola inclusiva) € comparada com a que ocorre em
escolas dos ensinos basico e secundario nas condigbes criadas por uma politica governamental que
assenta numa definicdo organizacional da escola publica e visa optimizar, num quadro de restricdo
orcamental, o controlo social das populagdes jovens.
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Na etnografia de uma Equipa de Educagado Especial durante os anos 90 e da abordagem biografica do
saber profissional de educadoras e professores especializados em educagéo especial (EE), ressaltou um
padrao de desenvolvimento profissional caracterizado por uma intensa reflexividade interactiva no
contexto de centros educativos especializados (inicialmente nas CERCI e institutos) e de redes de relagdes
entre educadoras e professores de varias equipas e profissionais de varios servigos e areas de formacao,
que evoluiu em fungao da intensificacdo da reflexividade institucional resultante de 10 anos de sucessivas
reformas no sistema de educagdo publica e de variagbes no discurso educacional (Cf. LIMA e AFONSO,
2002 e CORREIA, 2000 e 2003).

Dessa evolugao resultou o que o grupo ASPTI considera a emergéncia de um dos casos mais nitidos de
cultura profissional entre os professores (Cf. CARIA, 2005, 2006 e 2008) caracterizado por elevada
autonomia na organizagao do seu trabalho em situagao de acgdo. Estes professores e educadoras
tinham continuamente a possibilidade, e mesmo a necessidade, de mobilizar recursos numa intensidade e
ritmo proprios, e de improvisar acgbes em contexto, sem que lhes fosse imposta uma padronizagdo de
procedimentos, e avaliavam os resultados do seu trabalho usando critérios e dispositivos proprios, com
escasso comando ou controlo da administragédo central.

Houve um conjunto singular de oportunidades de gestao da carreira e de desenvolvimento profissional em
relativa autonomia que levou estas educadoras e professores a partilhar experiéncias de trabalho em
contextos préximos, € a manter as relagdes pessoais estabelecidas durante o curso de especializagdo no
Instituto Aurélio da Costa Ferreira; instituto que, por outro lado, lhes dava, juntamente com a Divisdo de EE
no ME e alguns académicos organizados em associagdes, como a Associagdo para o Estudo da Deficiéncia
Mental, um referencial teérico (para além de oportunidades de encontros pessoais em congressos e outras
reunides). Este referencial organizativo e simbdlico era reforcado por um activismo sindical no quadro do
SPGL— FENPROF, onde dispuseram, até meados de 90, de uma secgéo propria e boa representagdo nas
direcgdes regionais e nacional. O activismo sindical acima da média pode ser explicado pelos
posicionamentos de um bom numero destes professores durante a radicalizagao politica na década de 70,
mas também pela precariedade na colocagdo em educagao especial, para a qual ndo havia quadro nem
sequer para as especializadas. Para além da reivindicacdo desse quadro, estes professores especializados,
e 0s que tinham a expectativa de o vir a ser, lutavam pelo reconhecimento dessa especializagdo no estatuto
da carreira docente e pela atribuicdo de subsidios e pagamento de deslocagdes. Mas a sua secgao sindical
era também um contexto onde se organizavam para manter o controlo sobre as condigdes de trabalho e
avaliar e intervir nas politicas educativas para a area da educagao especial; tal como, de modo geral, fazia a
FENPROF.

A mobilizacdo de conhecimento abstracto por estes professores, conforme se pée em evidéncia em FILIPE
(2008, Capitulo 4) era feita do modo que Telmo Caria considera ser condi¢ao para a forma mais avangada
de uso do conhecimento em direcgéo a racionalizagdo da cultura, isto €, desenvolvendo o saber contextual
de modo articulado, quer com o sentido estratégico, quer com o sentido interpretativo, e orientando-os para
a procura de mais conhecimento, tanto quanto para o envolvimento em experiéncias ainda mais inovadoras
em que esse conhecimento abstracto € recontextualizado; com o inerente desenvolvimento articulado dos
sentidos estratégico, interpretativo e contextual. Esse conhecimento abstracto é necessario para
desenvolver, quer a reflexividade interactiva, quer a reflexividade institucional, e desse modo tomar distancia
em relagao as limitagdes do localismo e do tacito que caracterizam o sentido pratico.

A evolucao da atitude desses professores pode sintetizar-se em quatro fases:

1. Comecgou por ser ofensiva — Numa fase em que o campo, rigidamente estruturado até ai pelo regime
corporativo salazarista, se abria aos professores com um programa democratizante e que procuravam
dar resposta a profundas necessidades sociais, alguns deles foram ao encontro da problematica da
educagédo de criangas e jovens com deficiéncia. Nos anos que se seguiram, em que o sistema
educativo, desestruturado pela movimentagdo social, foi estagnado/congelado pela politica de
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“normalizagao” (FILIPE, 1999), esses professores aproveitaram a relativa marginalidade do subsector
de educacdo especial, para autonomizar um subcampo de relagdes sociais que lhes permitia gerir com
maior autonomia os seus desenvolvimentos profissionais e pessoais.

2. Tornou-se predominantemente reactiva (embora variando entre defensivo e ofensivo) no final dos anos
80, face a perda de autonomia administrativa e a gradual fragmentacdo e diluigdo do subcampo no
sistema educativo em reforma. Num contexto em que o equilibrio politico se deslocou para politicas
liberais, ao servico das quais era posto o Estado, e a UE fez afluir volumosos financiamentos, houve um
alargamento do recrutamento e um crescimento exponencial do nimero de professores na educagéo
especial — 4 ou 5 mil em meados da década de 90 — a que correspondeu o aumento do numero de EEE
e de centros de formacgdo especializada. Face, por um lado, a perda de lideranca e de influéncia dos
sindicatos ligados a FENPROF e a multiplicagdo dos centros de referéncia, e por outro, face a profunda
reestruturagcdo do campo educacional gerada pela reforma educativa e o afluxo de financiamentos, que
esteve na base da expansdo do ensino superior e da formagdo profissional (incluindo a dos
professores), criando novos constrangimentos e oportunidades, as estratégias diversificaram-se.

3. Foi, entre 2001 e 2006, predominantemente defensiva, pelo menos para aqueles que ficaram mais
limitados a area em que se especializaram — Aqueles que nao se recolocaram, durante a década de 90,
no mais vasto campo da educacgéo, passaram a estar condicionados pela marginalidade, indefinicéo e
precariedade da organizagao dos recursos educativos com que o Estado continua a ter que responder a
necessidades sociais (incluindo as educacionais) especificas, mas minoritarias, como sao as que
resultam de deficiéncias incapacitantes -- Como tera ficado claro em FILIPE (2008), a Escola Inclusiva
nao eliminou os efeitos das deficiéncias, ndo compensou as discapacidades, nem sequer tera atenuado
as desvantagens, limitando-se a fazer um nivelamento retérico das diferengas em termos curriculares,
que pode levar a escamotear verdadeiras necessidades individuais socialmente relevantes.

4. Mais recentemente, raros sdo os que participam ou sequer estdo atentos aos conflitos de legitimidade,
assumindo uma atitude mais proxima do que CARIA (2000) designa por “subordinagdo real” do que da
que € por ele designada “subordinagédo formal”’. Os que n&o foram reformados aos 50 ou 52 anos de
idade (prémio para a “subordinagéo real” que, segundo CARIA caracteriza a cultura profissional dos
professores do 1° ciclo, em confronto com subordinacdo formal que encontrou entre os professores do
2° e 3° ciclo na década de 90) e, incorporados nos agrupamentos escolares, ainda participaram na
forma enviesada como tem decorrido nas escolas esse conflito de legitimidade (dado os
condicionamentos que a politica governamental conseguiu impor as escolas), foram quase
completamente excluidos da participacdo nos Conselhos Pedagdgicos e outros 6rgdos de gestédo e
coordenagao, porque os critérios para calcular a pontuagdo no concurso para “professores titulares”
prejudicou os professores de educagao especial ou de apoios educativos; €, como a generalidade dos
professores, estdo hoje afastados de qualquer discusséo, reflexdo ou decisdo nesses 6rgaos (excluidos
da participagdo directa, ou mesmo indirecta através de representantes livremente eleitos que
animassem a discussao e reflexdo em niveis organizacionais intermédios).

A posigao muito particular que os professores de educagao especial (EE) tinham no campo da educacéo e a
autonomia técnica de que dispuseram durante muitos anos favoreceram o desenvolvimento de uma reflexao
que incidiu sobre o funcionamento das instituigdes e sobre os principios que geram categorias, regras e
recursos, quer para a educagéao especial (EE), quer para a educag¢do em geral. Essa reflexdo comegou por
incidir no funcionamento de equipas de educacéo especial (EEE). Mais tarde, ao questionar as diferencas
entre “escola inclusiva” e integragdo escolar de criangas com discapacidades (‘com necessidades
educativas especiais”), estes profissionais foram levados a fazer incidir a sua reflexdo sobre as contradi¢coes
das politicas e discursos sobre a educagdo e a relacionar essas contradicbes com o funcionamento do
campo social da educacgédo. (FILIPE, 2008, p. 915). No desenvolvimento dessa reflexividade institucional,
alguns professores de EE que se tinham encontrado numa EEE onde a reflexdo e problematizagdo eram
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assumidas como uma tarefa da equipa aperceberam-se de um conflito de legitimidades em torno dos
principios que geram categorias, regras e recursos.

Numa fase em que viam a sua autonomia ser reduzida e o conflito de legitimidades a agudizar-se, devido as
“reformas educativas” e a uma reorganizagdo da EE justificada pelos “novos” principios da “escola
inclusiva”, ganhou relevo (quer na perspectiva dos actores, quer numa perspectiva de investigagado sobre as
finalidades e as definicdes da escola publica) a questao da diferenca entre uma orientagéo integrativa e uma
orientacao (ou rational) inclusiva para a politica educacional (partindo do ambito relativamente restrito da EE
para a questdo mais vasta da legitimagdo da escola pela promogédo de igualdade de oportunidades e da
necessidade de socializagdo de novas geragbes assegurando a coesdo social num quadro de declinio de
instituicbes em que vinha assentando a sociedade — mas a que a escola também néo escapa).

No foco da sua atencdo estiveram as problematicas do significado do sucesso educativo e das
finalidades dos varios ciclos da escola basica, do desenvolvimento curricular, da organizagao escolar e da
formacgao de professores (entendida como desenvolvimento de culturas profissionais), Problematizagdo que
se focalizou, a partir de 95, e sobretudo de 97, nas duvidas em relagdo a politica de “escola inclusiva”, bem
como a discussao colectiva das fungdes atribuidas aos professores de apoio educativo num novo despacho
(D. N. 105/97) e das condi¢des para a sua implementagdo, num quadro em que a administragcdo central e
regional ia diluindo a sua ac¢géo normativa.

Foi a radicalizagdo do posicionamento critico resultante do desenvolvimento da reflexividade que
incidia sobre o campo (as politicas, os actores e os principios que fundamentam legitimidades e geram
recursos) que levou alguns destes professores a procurarem, sem sucesso, levar essa reflexdo aos
escaldes da administragdo escolar regional a quem competia a supervisao das EEE (e que nesse admbito
promoveram durante anos varios tipos de reunides e encontros com uma frequéncia quase mensal) (Filipe,
2008, p. 901), pressionando esses niveis organizacionais da administragdo regional para que fosse
assumido nas reunides (cada vez menos frequentes) o conflito de legitimidades — agudizado,
nomeadamente nas escolas, pela deriva e contradigbes das politicas relativas a educagao especial e a
educagao na sua globalidade: desde o sentido e alcance da autonomia das escolas, ao combate a exclusao
€ ao insucesso escolar, a gestdo curricular e concomitante avaliagdo (com acentuada flexibilizacdo, mas ao
mesmo tempo pretendendo garantir a caugao social de aprendizagens curriculares — como o ministro Margal
Grilo insistia em lembrar em discursos e preambulos legislativos) [Ver FILIPE, 2008, Cap. 5.6].

Com a discussao das ideias de “participacdo no curriculo comum” e de diversificagdo de niveis de
desempenho curricular, os professores de EE foram levados a analisar o funcionamento da instituicao
escola na perspectiva do curriculo e a compreender a tensao entre flexibilidade curricular e a “caugéo social
das aprendizagens escolares”. Com a assimilagdo, que estd subjacente ao modelo de escola inclusiva,
entre os factores bio-médicos e psico-médicos de exclusdo social, assim como de outros factores de
exclusao social, a reflexdo deste grupo incidiu sobre as potencialidades socializadoras da escola, para uma
vasta gama de populag¢des, bem como sobre os limites e as consequéncias de politicas que utilizam essa
potencialidade socializadora para tentar fazer face a problemas sociais que tém dinamicas que ultrapassam
a escola: politicas que ignoram ou procuram compensar evolugdes sociais que vao em sentido contrario.

Tendo compreendido que a “inclusdo” nao era simplesmente uma radicalizagdo ou aceleracdo do
movimento de integracao, interrogaram-se porque é que algumas pessoas com posi¢gdes de destaque no
subcampo da EE tinham apresentado a “escola inclusiva” como tal radicalizagao ou avanc¢o. Foram levados,
assim, a fazer incidir a sua atengéo sobre a logica de ganho e manutengéo de posi¢gdes num campo social
— 0 subcampo da educagdo especial — mas também as relagdes desse subcampo com o campo da
educagdo. Sem que, porém, as questbes fossem formuladas nesses termos. A falta de acesso a estes
conceitos terd mesmo retardado o esclarecimento destas questbes. (Cf. FILIPE, 2008, Cap. 4.4.4
Reflexividade, Campo Social e Cultura Profissional).
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Em FILIPE (2008, Subcapitulo 4.4) séo discutidas as condicionantes e os limites do desenvolvimento dessa
reflexividade (pela sua relagdo com o conhecimento abstracto e com a posigdo social na estrutura de
poder). E feita ai a discussd@o do que pode ser considerada a emergéncia de uma cultura profissional e o
papel da reflexividade institucional no desenvolvimento profissional dos professores, ameagados (nas suas
identidades, autonomia e capacidade de realizagdo) pela perda de autonomia do campo (perda do
significado social do oficio de professor e do valor do saber que ai é recontextualizado), mas também por
uma cada vez maior subordinacdo a centros de producdo do discurso pedagodgico. Discurso muito
fragmentados mas onde uma atitude normativa prevalece sobre a critica, mistificando o sentido das
mudancgas, nomeadamente o declinio do programa institucional e a perda de autonomia do campo,
deixando os professores e a escola expostos as solicitagdes contraditérias que resultam da luta em torno do
Estado e das finalidades da escola publica; das politicas do Estado para o servico publico em geral,
mormente para a educagao, por ser o servigo publico em torno do qual as contraposi¢des se tornaram mais
agudas, ultrapassada que esta uma conjuntura em que havia algumas convergéncias em torno da ideia
ambivalente de modernizagao/progresso/promogao social generalizada (ambivaléncia talvez ligada ao
movimento social de translacdo na sociedade salarial, e aparéncia de promogéo social através da escola)
que permitiram falsos consensos (cf. LIMA e AFONSO, 2002), e apresentando os professores e a sua
denuncia das contradicdes e das politicas governamentais para a educagcdo com base no cliché da
“resisténcia @a mudanga”; mascarando um conflito de legitimidade sobre as definicbes da finalidade da
educacio e da escola publica, e a cada vez menor clareza dessas definigdes (cf. CORREIA, 2000 e 2003),
da hierarquia de valores que as fundamentam e da hierarquizagdo dos problemas que a escola, e cada
professor, tem que afrontar (cf. DUBET 2002)

Numa formulagdo menos tedrica, mais préxima da perspectiva dos professores dos ensinos basico e
secundario, pode dizer-se que, na ultima década do Século XX, estes professores, se sentiam perplexos e
foram percebendo que a escola estava perante solicitagdes (exigéncias mesmo) contraditérias, mas que
nao se apresentavam como tal (Contraditérias também com valores que orientam outras politicas, ou com
elas subtilmente articuladas). S6 nos ultimos anos esse caracter contraditério tem sido admitido, embora
com o espirito contrafeito, por muitos que no campo educacional portugués tomam uma posigdo de suporte
as politicas governamentais nesta area. Esse caracter contraditério comegou a ser assumido com nitidez no
meio académico em Portugal por socidlogos como José Fernando Madureira Pinto, Steve Stoer ou Licinio
Lima no inicio do século, mas em 2003, num, seminario no Porto podia ver-se como muitos “cientistas da
educagio” portugueses ainda reagiam ao questionamento que franceses como J-P Terrail (Cf. TERRAIL,
1997, 2003), Samuel Joshua (Cf. JOSHUA, 1999), ou Patrick Rayou (Cf. RAYOU, 1998, 2003), faziam da
escola publica, com o argumento de que isso reforgcava o ataque da direita a escola publica.

Com a restrigdo relativa dos orgamentos para o sistema educativo associada a ideologias gestionarias, a
crise do emprego (e da relagdo formagao emprego), o desequilibrio entre a disponibilidade e a necessidade
de professores que é uma das faces da mais geral inadequagao da formagao as necessidades do sistema
de emprego, mas simultaneamente confrontados com novas e mais prementes necessidades de controlo de
populagdes jovens (muito problematicas em varios sectores, ao ponto de colocar problemas de seguranga
nos espagos publicos) e a necessidade de dar resposta através de servigos publicos a problemas sociais
resultantes ou agravados apela crise econdémica, o governo e a administragao escolar procuram aumentar o
controlo burocratico sobre os professores (o que leva inevitavelmente a sua padronizagéo). Mas isto é feito
sem abdicar, aparentemente, dos discursos educacionais dos anos 90, sobre a inclusao e a flexibilidade na
implementacé&o de curriculos, a procura de exceléncia das aprendizagens, a igualdade de oportunidades.

A reaccgao dos professores a esta politica € agora objecto da minha atengao, continuando a fazer uso das
mesmas metodologias de investigagdo. Em Dezembro/Janeiro procurei investigar o uso que os professores
do Ensino Basico e Secundario fazem do conhecimento abstracto (sobretudo conhecimento sociolégico) e
para isso promovi reunides de um grupo focal (propondo a uma duzia de professores que se encontrassem
em 3 ou 4 reunides, até Maio, para debater alguns temas e procurar alguns textos que pudessem servir de
referéncia tedrica). Quando decorreu a 12 reunido desse grupo, tinha acabado de ser publicado o Decreto
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2/2008 sobre a avaliagdo do desempenho dos professores. S6 estiveram presentes 6 dos 12 professores
que tinha contactado e a quem tinha proposto a leitura de artigos ou capitulos com cerca de 30 paginas.
Alguns professores ja se colocavam de modo extremamente critico ou desiludido em relagdo as condi¢des
para o exercicio profissional e muitos dos mais velhos encaravam seriamente a possibilidade de se
reformarem antecipadamente, mesmo a custa de uma reducgdo na pensao de reforma. Enquanto que muitos
outros arrastavam a leitura de textos que lhes tinha proposto.

Passada uma semana, lancei, com o apoio de mais dois ou trés professores, a contestacdo a
implementacdo do novo regime de avaliagdo que, precipitadamente e sem qualquer reflexdo sobre os
conceitos a que o Decreto fazia referéncia ou sobre textos de esclarecimento divulgados no portal do ME,
procurava criar condigbes para a definicdo de objectivos individuais e avaliagdo pela observagéo de aulas
para o més de Margo. Gerou-se uma atitude de revolta, mas sem organizacdo. Até que, passados 15 dias,
na véspera de Conselhos de Departamento a que se seguiria um Conselho Pedagdgico em que seriam
aprovados os instrumentos necessarios a avaliagdo, uma reunido de mais de vinte professores em que
estavam presentes alguns dos mais influentes em cada departamento, concertou uma posigao de rejeigédo a
ser votada em cada departamento. Essa posi¢do conseguiu uma adesao massiva (80 em 90 professores do
2° 3° ciclos) e o processo de aplicagao foi suspenso.

Passadas mais uma semana, estava desencadeada a nivel nacional uma forte reaccio dos professores ao
modelo de avaliagdo dos professores e a politica governamental para a educagéo. Na sala de professores
da escola onde trabalho afixavam-se, distribuiam-se e comentavam-se diariamente fotocopias de artigos de
jornal e de textos publicados em blogues. E varias reuniées tinham a presenca de dezenas de professores.

Mesmo depois do “entendimento” entre ME e Plataforma Sindical, € ja num contexto de profunda
desmobilizagéo, entre 20 a 30 professores num total de 90 (2° e 3°ciclos — os do 1° ciclo e educadoras
nunca chegaram a mobilizar-se, a excepgdo dos de educagido especial) inscreveram-se em grupos de
reflexdo (sobre o projecto educativo, a relacdo pedagdgica e o sucesso educativo, e outros temas
relevantes para a aplicagdo do modelo de avaliagdo do desempenho de professores ou para a sua
contestacdo fundamentada) constituidos oficialmente, mas contra a vontade do Conselho Pedagdgico.

Mas em muitas outras escolas a desmobilizagao é total. Ao contrario da escola onde trabalho, os Conselhos
Pedagdgicos e os Conselhos Executivos tinham adoptado uma atitude de “esperar para ver”, evitando
exacerbar os animos e esperando aplicar o novo modelo da forma mais in6cua possivel. Com o
“‘entendimento” entre ME e Plataforma Sindical, essa atitude generalizou-se e tornou-se oficial.

Esta reconstituida a “santa alianga” que desde ha anos sustenta as politicas para a educagéo publica e
permite a governagédo das escolas em Portugal: ME, Conselhos Directivos (ou Executivos) e Sindicatos.
Mas com uma diferenga: os professores confrontam-se agora com uma situagdo em que claramente deixam
de “escolher” a Direccao da escola ou agrupamento de escolas, e em que os diferentes sectores ou
professores com estratégias isoladas perdem a capacidade de influenciar directamente essa Direcgéo.
Mesmo permanecendo algum espago para a continuagdo da negociagdo na medida em que os Directores
necessitam do apoio de alguns professores, esse espaco podera ser muito menor na medida em que o
Director tera que corresponder a uma maior pressao por parte da administragéo e esta sujeito ao controlo
por um 6rgao, o Conselho Geral, que é uma instancia de negociagédo entre sectores do que vem sendo
chamado “comunidade educativa”. A influéncia dos professores (como corpo, ou na forma de sectores mais
ou menos antagoénicos) sobre a gestdo da escola tera que passar por ai e tomar uma forma muito mais
institucional. No seguimento desta investigacao estar-se-a particularmente atentos aos efeitos que isso pode
ter no exercicio profissional da reflexividade pelos professores.

Nos primeiros quatro meses deste ano, assistimos (e os professores confrontaram-se, no meio de um
assinalavel siléncio da academia — do campo de investigagao educacional) a uma aceleragéo brutal do ciclo
de reflexividade entre “praticas pedagdgicas” e institucionais nas escolas, politicas e produgao legislativa
para a educagdo, campo politico partidario, lutas sociais (politica sindical), comunicagdo mediatica e
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producdo de “opinido publica”, percepg¢ido da escola e dos seus problemas por varios (largos) sectores da
sociedade, producéo de discurso politico (sobre a escola, a educagéo e a sociedade).

O movimento de protesto, mas também com uma significativa dimensao reflexiva (justificativa ou de
participagéo no conflito de legitimidade), excedeu largamente aquilo que Ministério, direcgbes das escolas e
sindicatos podem aceitar. Para todos eles é essencial que a participagao e a reflexividade dos professores
esteja sob seu controlo.

Claro que os 143 000 professores da escola publica sdo e tomaram posicoes muito diferentes, para além da
amalgama dos ja famosos 100 000 de, “do”, 8 de Margo. Mas ndo s&o os mais activos politicamente e os
que mais contribuiram para a reflexdo nas instituicdes escolares quem vai ter a lideranga numa escola ainda
mais burocratizada -- a Unica forma da direcgdo uninominal exercer o poder (contra os podres facticos e as
liderangas orgéanicas de da escola).

Na apresentagédo desta linha de investigagdo, Telmo Caria referiu-se a uma problematica (1) relativa ao
“modo como as pessoas vivem as organizacdes e as instituicdes sociais nas sociedades capitalistas pés-
industriais”, falando em processos colectivos de constru¢ao identitéria que se confrontam com a dificuldade
em integrar as socializagdes primarias e secundarias dos individuos, e falando em dificuldade em “definir e
legitimar uma actividade profissional de tipo ideal” (Cf. FILIPE, 2008, Cap. 3.7 e 3.8 sobre o oficio). O que
estara relacionado, mais do que Telmo Caria da a entender, com a necessidade de (2) “mobilizacdo de
diferentes tipos de conhecimentos em contexto de trabalho profissional face a constrangimentos
organizacionais e tecnoldgicos e a contextos relacionais e ambientais externos novos, que exigem um
acréscimo de especificidade contextual, de incerteza no diagndstico/interpretacdo das situacbes e de
inovagao/avaliagdo da intervengéo profissional”. Estes problemas e necessidades estariam na origem de
uma “reconfiguragéo social e simbdlica das velhas profissdes e semi-profissdes”, passando pela promogao
de uma reflexividade institucional que é a” concretizacdo e desenvolvimento alargado de um trabalho
intelectual, assalariado, de novo tipo”.

Telmo Caria falou também em “politicas econdémicas, sociais, educativas e ambientais das entidades
publicas, privadas ou mistas”, que visam “fazer pensar e formatar como problemas institucionais”
aquilo que sao os grandes problemas sociais resultantes do tipo de desenvolvimento econdmico
capitalista. E nesse quadro que deve ser entendida a ideia de que “os problemas institucionais sé poderao
ser adequadamente geridos se o trabalho nesses contextos for desenvolvido por profissionais com titulos
escolares superiores, porque s estes estariam em condigbes de combater o risco (tecnocratico e
burocratico) de gerir problemas complexos com solugbes simples”. E é nesse quadro que deve ser
entendida a possibilidade que se abre de “um grande desenvolvimento do trabalho intelectual assalariado,
sem que este se confunda com as estruturas formais de comando e decisdo organizacional e sem que seja
limitado pelos processos de racionalizagdo técnico-burocratica das organizag¢des”, a possibilidade de, “no
quadro das estruturas formais das organizag¢des, aos profissionais ser reconhecida legitimidade e distancia
critica para, face aos resultados institucionais obtidos, reconfigurarem e redefinirem aquilo que socialmente
é entendido como problema, disfung¢éo, desordem, perturbacgéo [...]".

E o que sociélogos como Dubet e de Couturier pdem evidéncia. E é o que leva a questionar o sentido, os
pressupostos e as implicagdes da actual inflexdo da politica ministerial para a gestdo da escola publica.
Devendo também levar-nos a questionar sobre a alteragcdo do quadro histérico-social em que aquela
reconfiguragéo foi desenhada, ou seja, em termos mais préximos do campo da politica partidaria, o quadro
e a perspectiva positiva em que Giddens concebeu a “terceira via”.

E também por isso que, tal como estes investigadores do trabalho social, temos colocado no foco da nossa
atencdo o0s processos e os problemas politico-ideologicos que fazem parte do quotidiano da vida
profissional.

Frangois DUBET (2002) identifica trés logicas para a acgao de cada profissional, que reencontra no estudo
de outras profissdes que conjuntamente designa por “profissdes do trabalho sobre outrem” (trabalho que
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seria essencialmente um trabalho de socializagdo): a légica do “controlo social” (que caracteriza pela
referéncia a um “conjunto de regulamentos e de disciplinas objectivas”), a légica do “servico” (caracterizada
pela referéncia a tarefas técnicas e a necessidade de eficiéncia e eficacia da organizacdo) e a légica da
“relacdo” (entendida esta como uma “pura relagéo entre individuos” em que o profissional é “considerado
como um sujeito definido pelas suas qualidades pessoais, as suas convicgdes, 0 seu carisma, a sua
paciéncia, as suas capacidade de escuta...”). Essas trés logicas de acgéo teriam estado fundidas numa
legitimidade comum que lhes advinha do que Dubet define como “programa institucional”. Sé o declinio
desse programa (ou seja, o declinio do reconhecimento da validade de principios universais de socializagao
e de regulagdo da acgéo de todos os actores em instituicdes como a escola e o hospital), se teriam cindido
e autonomizado essas logicas, constituindo-se, cada uma, em fonte de legitimidade para um modo de
exercicio da profissdo e para a critica de modalidades que se baseiem noutra dessas logicas, sem que,
porém, nenhuma delas seja, por si s, suficiente para responder de modo satisfatério as exigéncias sentidas
por cada profissional no exercicio de qualquer destas profissdées. Para dar coeréncia a sua acgéo, quer a
nivel individual, quer colectivo, estes profissionais teriam que articular subjectivamente, e na pratica
profissional, l6gicas de ac¢ao que sao conflituantes numa circularidade interminavel.

Ao estudar a acgao e os discursos de profissionais relacionais no que podemos designar por campo de
intervencao do Estado no social, COUTURIER (2003, com CARRIER, e 2004), adoptando a metodologia de
analise foucaultiana e alguns dos conceitos deste autor, articula a légica das acgbes com a logica das
estruturas recorrendo ao conceito de “epistema performativo liberal’-. Porque em FOUCAULT (1994 e
1997), o conceito de “discurso” esta associado ao conceito de “poder”, e porque esse poder esta, de certo
modo, localizado no centro de um campo de produgao de discursos, nomeadamente o poder de fazer
reconhecer a pertinéncia de problematicas sociais, estas surgiriam aos profissionais ja determinadas na
forma de imperativos sociais. COUTURIER (2004) da como exemplos: no plano dos sistemas, o
imperativo de prevencgéo do suicidio — a que poderemos acrescentar aqui o sucesso escolar generalizado,
a integragdo de “deficientes” e a deteccdo precoce de “criangas em risco”; no plano praxeoldgico ou
pragmatico, a necessidade de intervengdo prolongada e em proximidade; e no plano praxico, ou de
producdo de si, a necessidade de investimento de si no trabalho social com vista as mudangas no
cliente/utente — a que corresponderia na educagao especial o trabalho de “antropogénese” (FILIPE, 2008)
e a reconstrucéo do sentido do trabalho pedagdgico (FILIPE, 2003a e 2008, Seccéo 4. 3.3).

Se, em DUBET (2002), encontramos uma circularidade conflitual entre I6gicas de acgdo em que o conflito
de legitimidade tende a ser restringido a subjectividade dos profissionais, ndo sendo a existéncia de um
campo social onde se desenvolve o conflito de legitimidades pensada nem pelos actores nem pelo
socidlogo, encontramos em COUTURIER (2002 e 2004), uma dimensao que, ndo obstante ser determinante
da acgao, ndo pode ser pensada na sua globalidade pelos actores/sujeitos, que articulam as dimensées da
sua acgao exclusivamente no modo praxico.

CARIA (2002a) faz a articulagéo entre o micro e o macrosocial, o local e o global, a interacgédo social e a
estruturagéo sistémica, passar pelo conceito de reflexividade social. Contudo, ao contrario de GIDDENS
(1990), concebe uma interaccdo — e de algum modo uma continuidade e uma progressividade — entre a
reflexividade interactiva e a reflexividade institucional, passando por uma série de explicitacbes e
objectivagbes da interacgao social e de posigdes sociais, num processo que designa por “racionalizagdo da
cultura”, por articular a mente cultural com a mente racional.

DUBET (2002) fala de uma circularidade conflitual entre lI6gicas de acgdo em que o conflito de legitimidade
tende a ser restringido a subjectividade dos profissionais e a existéncia de um campo social onde se
desenvolve o conflito de legitimidades ndo é pensado nem pelos actores nem pelo sociélogo — o que leva a
colocar a questao de como os profissionais relacionais podem encontrar uma saida do circuito fechado das
légicas circularmente conflituantes. Enquanto que em COUTURIER (2002 e 2004) se encontra uma
dimensao que, nédo obstante ser determinante da acgéo, ndo poderia ser pensada na sua globalidade pelos
actores/sujeitos, que articulariam as dimensdes da sua acg¢ado exclusivamente no modo praxico — contra o

9de 12



VI CONGRESSO PORTUGUES DE SOCIOLOGIA

que se mantém a questdo de saber se e como os actores sociais podem fazer a sua atencéo incidir no
funcionamento de instituicbes e campos sociais de um modo que corresponda a reflexividade que ai se
desenvolve e lhes permita superar as limitagbes de uma consciéncia discursiva construida em contextos
locais. (FILIPE, 2008, p. 904)

O modo de Giddens e mesmo Couturier articularem esses trés niveis da reflexividade néo é satisfatorio,
pelo que se procurou uma articulagdo que fosse mais adequada para pensar o papel da reflexividade na
emancipagéo de grupos sociais (FILIPE, 2008, p. 903). Isso passa principalmente pelo reconhecimento do
caracter conflitual da reflexividade institucional, a que Giddens da pouca atengédo, mas que foi devidamente
assinalado por Bourdieu, desde 1982, em O Que Falar Quer Dizer (CF. FILIPE, 2008, Cap. 3.3). E levou a
colocar questdes relativas a possibilidade de praticas reflexivas, como as que estes profissionais
desenvolveram durante anos e os levaram a assumir posi¢des no conflito de legitimidades de modo a terem

algum efeito sobre as rela¢des de forgas nos campos sociais. Nomeadamente:

Como é que a dimensao relacional/praxica/contextual de que estes professores tém uma consciéncia
discursiva, se articula com a dimensdo dos sistemas abstractos e dos campos de lutas em que sao
formuladas as politicas e produzidos os discursos, ou os principios, que geram problematicas, categorias,
regras e recursos para a educagdo? Como é que o foco da atengdo dos profissionais relacionais pode
passar de uma dimensao a outra? Em que condigdes e com que limites? Esse progressivo alargamento dos
contextos e campos sobre os quais incide a reflexdo pode ser um processo individual, ou depende de
praticas institucionais?

Desse estudo resultaram duas conclusbes que aqui se sintetizam e que levaram a desenvolver a
investigacdo, como ja aqui foi referido, com um grupo focal de professores do 2° e 3° ciclo e a focar a
atencdo nas condigbes para o desenvolvimento de culturas profissionais de professores resultantes do
quadro organizacional da escola criado pelo governo pintico de sousa.

1. Teria sido necessario mais tempo para que se desenvolvesse um subcampo de EE relativamente
autbnomo, em que a autonomia profissional, as relagbes associativas em rede e as relagbes
organizacionais levassem ao desenvolvimento de uma reflexividade institucional que passasse por uma
procura de conhecimento adequado, e a aquisicdo de uma “voz” (no sentido de Bernstein) que |hes
permitisse a participagcdo em todos os niveis do conflito de legitimidades. O desenvolvimento da
reflexividade institucional que leve a uma “racionalizagdo da cultura” depende da duragdo e extensao
(horizontal e vertical) de contextos institucionais onde ela ocorre; ou seja, da sua generalizagdo e da
abrangéncia de varios niveis de decisdo. O caracter efémero dos contextos em que a reflexividade se
desenvolve e institucionaliza ndo permite a consolidagdo e generalizagdo das praticas mais avangadas da
cultura profissional. O facto de, em Portugal, essa generalizagdo e abrangéncia vertical serem insuficientes
pode ser relacionado com a heterogeneidade estrutural do pais, como se sugere no final do Capitulo 8 de
Saber Profissional, a proposito da gestdo hospitalar. Mas para além desta afirmagédo genérica, filiada na
tese desenvolvida por Boaventura Sousa da posi¢cao semi-periférica de Portugal, impde-se o estudo mais
aprofundado de campos sociais especificos com a identificagdo das posigbes dos actores, e o estudo da
sua evolugido, bem como das suas relagdes com outros campos. Estudo que s6 pode ser levado a cabo no
ambito de programas de investigagéo sistematica que abranjam muitos investigadores.

2. A dificuldade de acesso dos profissionais, em momentos cruciais, a conhecimento abstracto critico na
area das ciéncias sociais pode ser considerado como factor limitante da sua reflexividade e da sua
participagéo nos conflitos de legitimidade. Mas a producgéo e disponibilizagdo de conhecimento adequado
(porque critico e nao funcional aos que detém mais poder) e em tempo util para os profissionais, depende
da compreensdo que os socidlogos desenvolvem da evolugdo dos grupos profissionais e dos campos
sociais e das representacgdes e legitimagdes que reflexivamente proporcionam.
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