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A imagem publica de uma profissdo docente constitui um grande desafio tanto para profissionais
guanto para as organizacoes que os formam ou os empregam. Essa imagem torna-a visivel,
situa-a em relagdo a outros : identifica tendéncias, pontos fortes, pontos fracos. Nenhuma
corporacao profissional pode ser indiferente a sua imagem publica na medida em que sua
reputacao depende disso ; logo, também o prestigio, o rendimento, o poder de seus membros
dependem disso. A imagem tende, naturalmente, a defender e a ilustrar a profissao; logo, fala do
professor digno deste nome, da profissao tal como deveria ser. O Estado e os outros poderes
organizadores da escola definem e controlam, por sua parte, excessivamente as competéncias,
as condicoes de recrutamento, a formacao inicial ou continua dos professores que formam ou
empregam. Entdo, a imagem publica do professor igualmente importa porque se confunde, em
parte, com a defesa e ilustragdo da profissao docente, a pedido de outros interessados, que se
gueixam tradicionalmente de nao serem apoiados suficientemente pelos responsaveis do
sistema educativo. Nos momentos em que a imagem publica dos professores nao é aduladora,
os atores da escola fazem calar suas querelas internas e reconstituem calar suas querelas
internas e reconstituem a unido sagrada contra seus detratores, aqueles que denigrem ao
mesmo tempo a profissao assim como as organizagdes que a mantém.

Nenhum poder pode esperar dominar integralmente sua imagem publica. Mesmo os Estados
totalitarios, aqueles que controlam a imprensa e a opiniao publica oficial, nao podem impedir as
pessoas de pensar e dizer baixinho o que pensam. Pode acontecer que a confrontacao de
imagens, umas mais positivas, outras mais negativas, favoreca um certo equilibrio no espirito
daqueles que procuram ver claro e dizem que a verdade se encontra sem duvida entre os dois. A
contradi¢ao, entretanto, ndo € uma garantia suficiente de lucidez. Ela evita simplesmente que
uma imagem simplificadora e injusta domine a opiniao.
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O que importa, para formar os professores, para garantir o desenvolvimento dos sistemas
educativos, as reformas de estrutura e de curriculo, a luta contra o fracasso escolar, ndo sao os
julgamentos globalmente equilibrados sobre os docentes, sem dar razdo nem a detratores nem
a defensores incondicionais. Para construir um plano e dispositivos de formagao, melhor seria
proceder a analise paciente da complexidade da profissdo, computando o que se diz
publicamente, que contém uma parte de verdade, e concentrando-se também, e talvez em
primeiro lugar, naquilo que se encontra no &mago das praticas pedagdgicas, mas que nao podem
ser ditas publicamente.

Por que ndo podem ser ditas publicamente? Por que os diversos aspectos das praticas e da
profissdo docente ndo encontrariam uma justa contrapartida nas imagens publicas ? A questao
pode parecer trivial : cada organizacao nao tem suas vitimas nas prateleiras ; cada corporacao
profissional ndo tem suas ovelhas negras ? Existem em todas as corporacoes constituidas, a
margem, uma fracao minima de pessoas sem nenhuma possibilidade de defesa, que usurpam
seu titulo e a confianca que se pode ter nelas. A corporacao nao pode reconhecer isso
publicamente, salvo quando se constitui no unico meio de se proteger do risco (ainda mais
grave) de parecer cobrir o inaceitavel.

A imagem publica que propde uma corporacao profissional de leigos médios é sempre mais rosa
gue a diversidade efetiva das praticas e dos profissionais. Colocam-se, de inicio, os leigos mais
admiraveis por suas competéncias, seu devotamento, seu trabalho obstinado, sua justica, seu
espirito inovador. Minimizamos a parte daqueles que nao tém as qualificagées necessarias, que
fazem o menos possivel, que nao respeitam as regras de ética ou que nao renovam sua
formacao. Por que os professores seriam, a esse respeito, mais perfeitos do que os médicos, os
policiais, os jornalistas ou os tabelides? E por que teriam interesse, mais que 0s outros, em
reconhecer abertamente essa imperfeicao?

Seria muito interessante comparar a maneira pela qual diversas profissdes tendem a ocultar ou
minimizar sua parte dos fracassos ou das asneiras. Esse ndo é o nosso propdsito. Eu ndo me
interesso pela exceg¢do, mas pela regra, no que constitui o &mago da profissao tal como a
exercem os professores comuns, normalmente competentes e respeitaveis. Nao se trata, pois,
das excegoes, qualquer que seja 0 seu humero, mas da regra : 0 ensino parece-me uma
profissao em que alguns componentes principais sao ignorados ou largamente amenizados nas
imagens publicas da profissdo, e mesmo nas imagens internas.

Analisarei os ndo-ditos da profissdao docente em dez quadros : 0 medo ; a seducao negada; o
poder vergonhoso ; a avaliagdo todo-poderosa ; o dilema da ordem ; a parte do fazer tudo ; a
soliddo ambigua ; o aborrecimento e a rotina ; a inconfessavel distancia ; a liberdade sem a
responsabilidade. Explicarei, em seguida, as razées desses nao-ditos, chamados a comédia da
dominagéo e da racionalidade.

|l. Os nao-ditos

Aqui neste texto, o paradoxo da analise socioldgica é tentar formular publicamente o que
habitualmente ndo aparece nas imagens publicas. Para entrar nessa matéria, o leitor é



convidado a abandonar por um instante a ficcdo do que seja um professor digno desse nome,
gue nao conhece nem o medo, nem a embriaguez do poder, nem a sedugao, nem...

Por que os dez nao-ditos? O nimero deve-se mais ao prazer do jogo de palavras que a existéncia
na realidade de dez dimensoes escondidas da profissao docente, nenhuma a mais ou a menos.
Acrescento que o inventario aqui proposto ndo tem uma légica particular, nem pretende ser
exaustivo. Nao se fundamenta sobre certezas cientificas, mas de preferéncia sobre um dialogo
sem interrupgao com os professores nos grupos de formagao ou nos encontros de pesquisa em
gue eles falam sem exageros de seu cotidiano.

O medo

Medo, eu, vocé quer rir? Do que teria medo? Sim, nos bairros marginalizados, ha o medo de
encontrar seu automovel com os pneus furados, de ser pessoalmente agredido. Existe o medo,
eventualmente, de ndo levar vantagem em classe. Mas sdo, ainda, situagées marginais, mesmo
se elas ocorrerem em um numero crescente de estabelecimentos atacados pela crise urbana.
Essas condicdes extremas podem parecer estranhas a esséncia da profissao docente. Eu creio,
ao contrario, que elas revelam uma das raizes da relagao e das praticas pedagogicas. Ensinar é
principalmente:

« pretender saber melhor que os alunos e melhor que as familias - esta superioridade ndo
existe sem falha, o que gera certas medidas repressivas antiquadas;

« fazerjustica; logo, ser contestavel e contestada em nome da equidade;

« exercerum poder e instituir uma lei; logo, afrontar resisténcias abertas ou latentes que
nem sempre temos certeza de resolver;

e sancionar certas condutas; logo, correr o risco de cometer pequenos ou grandes erros
judiciarios;

« trabalhar com pessoas complexas, mesmo sem dominar tudo o que lhes fazemos, e por
vezes lamentar isso;

» voltar-se freglientemente a si mesmo, aos seus proprios limites, incertezas ou crises de
identidade;

o serexposto a cadadia ao olhar dos alunos e, através deles, aos dos familiares e, entao,
ser julgado sem miliares e, entao, ser julgado sem poder sempre se explicar ;

» ser, devez em quando, desestabilizado por acontecimentos imprevisiveis e ser, de uma
hora para outra, desnudado diante dos alunos ou de colegas;

» engajar-se, as vezes, a relagdes intersubjetivas de alto risco;

» serjulgado pelos colegas e pela hierarquia, frequentemente sem indulgéncia, sobre uma
base de fatos muito fragmentarios;

« viver dilemas, casos de consciéncia dos quais ninguém esta certo de sair orgulhoso de si
mesmo.

Entre o panico irrepreensivel do jovem professor jogado num colégio de ma reputacao de
periferia e as pequenas angustias de um professor aguerrido instalado numa zona aprazivel, ndo
existe uma medida comum. A instituicao, a formacao, a experiéncia tém por funcao, senao
dominar totalmente esses medos, pelo menos reduzi-los a proporgdes razoaveis, ou
simplesmente fazé-los calarem-se. " A Franca tem medo ", afirmou um dia um jornalista na



televisao! Ele generalizava para melhor assinalar o aumento de um sentimento de inseguranca
urbana. Nao era toda a Franga que tinha medo, assim como também nao sao todos os
professores que tremem cada dia antes de ir para a classe. Seria, talvez, mais justo dizer que
nao é necessario muito para que o medo volte, para que a pacificagao das relagdes sociais
apareca de repente muito fragil, para que outro se torne ameacador. Medos precisos ou
angustias difusas, pequenas ou grandes, que atravessam a profissdo docente, dessas nao se
fala ou nem se fala muito.

A seducao negada

Para instruir € preciso, de uma maneira ou de outra, captar a atencao e a boa vontade. Como os
programas sao, por vezes, aridos para os alunos que nao sao mais herdeiros e cuja relacao com
o saber é incerta, a melhor alternativa que resta ainda € seduzir, com a condi¢éo de nunca
confessar que €, ao mesmo tempo, um poderoso motor e um verdadeiro prazer...

O mundo da educacéao € de um grande puritanismo, desde que se trate da relagdo pedagogica
(Cifali, 1994). Atencao : criancas e adolescentes ! Tudo que evoca o desejo e a sexualidade é

excluido. Pode-se gostar das criangas com um amor maternal ou paternal (esquecendo, bem
entendido, que estes amores nao sao totalmente assexuados). Aos 10-12 anos, isso balanca.

E considerado normal que os menores sejam protegidos e que a seducao permanega na ordem
do saber e da comunicacao intelectual. Pode-se recorrer a outras metaforas ameacadoras :
presenca, carisma, arte de captar o olhar e o espirito, senso de humor, talento pedagdgico. No
total, o saber é raramente dissociavel da pessoa que o encarna e bem se sabe que um professor
gue passa bem torna agradaveis ensinamentos em si mesmos ingratos. Seduzir nao é
necessariamente se fazer amar e, logo, fazer amar aquilo que se ama. E, no minimo, favorecer
uma transferéncia, fazer amar os conteudos : quem ama outra coisa, por exemplo, o ambiente, o

jogo, o suspense, a competicao, a solidariedade, a representagao, a emogao, a surpresa.

Seduzir para ensinar ensinando choca-se contra um duplo tabu : de uma parte, tudo o que a
palavra e a idéia evocam no registro do desejo e da culpabilidade ; de outra parte, a recusa de
toda manipulacéo. A escola gostaria de acreditar que se aprende nao pelos " belos olhos " do
professor ou da professora, nem mesmo pelo jogo social que se organiza em torno do saber,
mas pelo valor intrinseco deste ultimo. Ficcao respeitavel, mas que langca um véu pudico sobre o
qgue realmente faz funcionar para fisgar, atrair, embarcar todos aqueles que nao cairam desde a
infancia no caldeirdo do saber.

O poder vergonhoso

A seducao raramente é suficiente. Ela ndo opera sobre todos os alunos ou todos os grupos, ou
nao é suficientemente constante para garantir as condi¢cées adequadas de ensino e
aprendizagem. Entao, ser professor € também ameacar e punir, exercer uma violéncia que, por
ser simbdlica, ndo € menos dolorosa que os castigos corporais. Ora, chamar a atengao, chamar
a ordem, sancionar, ameacar ndo € muito valorizado para um professor, ndo é a parte da sua



profissdo a que reivindica mais abertamente. Nenhum deles se sente realmente a vontade com
o poder ; cada um bem que gostaria &endash; diz ele &endash; de ndo ter necessidade de
recorrer aisso e nega, em todo o caso, com toda a veeméncia, que ele se possa servir disso com
algum prazer. Globalmente, o poder ndo é bem-visto no mundo do ensino. Agora, coloque a
palavra em um projeto pedagogico: em geral, vai-se encontrar alguém para dizer que esta
palavra o aborrece. O poder € um coisa ruim, uma coisa vergonhosa, um tabu absoluto em
certos grupos, um fendbmeno eufemistico na maioria das vezes.

Ensinar consiste também, e as vezes em primeiro lugar, em assumir uma relacao de forca, em
exercer uma forte coagao sobre alunos que nao pediram nem para serem instruidos, nem para
ouvir as ligbes, nem para fazer os exercicios escolares quase todos os dias de nove a quinze
anos de suas vidas. A sociedade adulta ndo se preocupa com que os professores, aos quais
delegou essa funcdo ao mesmo tempo nobre e ingrata, se utilizem de forma exageradamente
explicita de parte da violéncia, doce ou menos doce.

Os proprios professores ndo estdo muito a vontade com o poder e preferem passar por gatos
sobre brasas, desde que se trate de analisar o que passa sob este angulo, tanto numa classe
como numa equipe pedagégica. O unico poder do qual se fala com seguranca é aquele que pode
ser denunciado porque estamos submetidos a ele. Pode-se, eventualmente, aceitar exercer a
autoridade pedagdgica como um mal necessario, uma condicdo de ensino e de igualdade. E
mais dificil reconhecer que se pode desfrutar o poder, reconhecer que o desejo de ensinar ndo
esta muito distante do desejo de modelar o outro, de lhe tragar o caminho.

A avaliacao todo-poderosa

Ranjard (1984) nao dissocia a tematica da avaliacao da do poder. Ele se pergunta por que os
professores se agarram a essa atribuicdo de notas, da qual cada um conhece hoje os limites - 0s
vieses, o arbitrario, os aspectos destrutivos. Ranjard responde :

Eles defendem um prazer. Um prazer de ma qualidade, mas seguro, garantido, cotidiano. Um prazer que
deve ser disfargado para ser vivido sem culpabilidade. (...) Esse prazer, é o prazer do Poder com P maiusculo.
O professor € o0 senhor absoluto de suas notas. Ninguém no mundo, nem seu diretor, nem seu inspetor, nem
mesmo seu ministro, ndo pode fazer nada sobre as notas que ele deu. Porque foi no amago de sua
consciéncia que ele as atribuiu. Com seu diploma, lhe foi reconhecida a competéncia de dar nota (ao que
nao falta um pouco de pimenta!). Sua consciéncia profissional é inatacavel. Na sua fung¢ao de avaliador, ele é
todo o poderoso. E este dominio, é o poder sobre os alunos. (Ranjard, 1984, p.94)

Sem duvida, ndo se deve generalizar: certos professores sofrem o martirio diante das
contradicoes do seu papel. Pode-se, no entanto, retomar Rajard em um ponto : se a maioria dos
professores desprezasse em profundidade as notas e outras classificagoes, o sistema nao teria
aforca de impé-las ! Muitos encontram nisso, realmente, a parte que lhes cabe por diversas
razoes. Talvez, para alguns, seja a formula de Ranjard um prazer que vem dos infernos e nao tem
a coragem de olhar de frente! Talvez seja simplesmente o unico meio de pressao eficaz ; pelo
menos no momento, o risco de fracasso é mobilizador. E também uma maneira de dividir a
progressao do conhecimento, do saber, de regular o investimento e o ritmo do trabalho da classe
(Chevallard, 1986). Ou ainda, a inconsciente repeticdo de esquemas autoritarios vividos e
suportados da infancia até a formacgéao, depois na instituicido escolar...



No trabalho escolar, a avaliagao pode representar um terco, ou seja 40-50% do tempo de
presenca em classe. No tempo de trabalho pessoal do professor, a preparacao de provas e a
correcao de copias pesam muito. No entanto, na identidade que estabelecem os professores,
este componente da profissao é raramente colocado na frente. Faz parte daquelas coisas que
precisam ser bem-feitas, mas que nao parecem muito gloriosas. Por qué? Porque a distancia é
grande, por exemplo, entre quatro anos de estudos literarios e a corregdo semanal de 25-30
dissertacoes de colegiais; porque a avaliacao € o componente menos agradavel da pratica, em
gue ainjustica ameaca, aflora ou brilha, em que o fracasso da escola se manifesta com o
fracasso de alguns alunos (Perrenoud, 1993b).

O dilema da ordem

E impossivel estar preparado para tudo que pode acontecer numa classe. No campo do saber, o
professor pode encontrar-se nos limites daquilo que ele domina, pelo menos se ele cria
situacdes didaticas de riscos. Na ordem das relacdes intersubjetivas e das dinamicas de grupos,
€ absolutamente impossivel prever tudo, salvo se for exercida uma repreensao feroz.
Sintetizando, nos encontramos, entdo, diante de duas estratégias igualmente inconfessaveis. A
primeira consiste em delimitar os conteudos e as tarefas, as relacdes e as regras do jogo de tal
modo que nenhum imprevisto possa acontecer :

A diretora insiste muito para que tenhamos uma maneira de trabalhar muito rigorosa, nunca com hesitacéo,
com nenhum projeto que aborte... Por exemplo, durante um curso, que nao seja permitido que um anjo
passe, que hao seja dado tempo para que um anjo passe, quatro ou cinco alunos que estao sobre a mesa...
ou de pé sobre a cadeira ou de pé na classe. O barulho, a agitacao ou a bagunca ou a desordem comegam
muito rapido, se um anjo passa. Eu, com a experiéncia que tenho, é preciso... quando o professor pde o pé
na sua classe, € preciso que 0 seu curso seja muito rigorosamente estruturado, que ele saiba do primeiro até
o ultimo minuto aquilo que vai fazer. Se o curso termina cinco minutos antes do fim da hora, eu tenho sempre
um jogo para os ocupar de maneira agradavel, até o ultimo minuto, porque se eles ndo estdo ocupados até
tocar o sinal do fim da aula, havera desordem. Nao se pode esperar que este tipo de aluno va permanecer
calmo e se a gente diz para eles: terminei minha aula, podem fazer o que quiserem nos cinco minutos
restantes... Ah ndo ! eu jamais vi os alunos ficarem calmos cinco minutos se eles nao estiverem ocupados
pelo professor (fragmento de uma entrevista recolhida e relatada por Derouet, 1988).

Nao permito que um anjo passe! Nao pode acontecer a menor falha que desestabilize o sistema
didatico e a relacao pedagogica. Com excecao das classes em que reina uma harmonia
preestabelecida, em que os alunos sao preparados de antemao para a causa do ensino, o
controle social sem falha sup6e uma violéncia simbdélica consideravel e um grande fechamento
avida para a diversidade de pessoas. Ninguém exporia com orgulho o fato de que aferrolhar tudo
para nao ser tomado de surpresa, nem correr o risco de perder o controle ou o poder.

A alternativa, evidentemente, € deixar que as coisas acontecam e enfrentar os acontecimentos
da melhor forma possivel, sabendo, nesse caso, que seremos regularmente levados a ficar de
lado nao por incompeténcia, mas porque é dificil entender e decidir constantemente de forma
positiva diante do imprevisto. Quando um comediante improvisa a partir de frases ou palavras
gue recolhe no momento junto aos espectadores, sua performance é admirada e alguns
improvisos menos convincentes sdo perdoados. Com o professor o contrato ndo € o mesmo: a
familia, os alunos, os colegas, a inspecao lhe relembram a imagem de alguém que é considerado



sabedor daquilo que faz. Imaginem, por exemplo, um professor estagiario ou mesmo um
professor mais experiente que, observado por um formador ou um inspetor, assume sem
hesitacao o risco de uma tentativa de projeto ou de uma situacéo aberta ; se ela dura pouco, dira
tranquilamente que o sucesso nunca é garantido, que o importante é tentar, que amanha sera
melhor ? Nao se poderia fixar tal serenidade sem uma identidade, uma solidez e um dominio que
se situam acima da média.

Poderia ser adiantada voluntariamente a hipétese de que certos professores estdo sempre do
lado da radicalizagao; outros estao do lado da improvisagao com altos riscos, mas a maioria
oscila entre essas duas posturas, conforme os momentos da semana ou do ano, os vOo0s, as
partes do programa, o clima. Nao é facil umaimagem publica dar conta dessas oscilagdes sem
correr o risco de parecer incompetente. As duas estratégias levam o professor a se sentir
vulneravel: uma atitude tradicional, frontal, rigida, parece hoje voltar as costas as pedagogias do
projeto e a diferenciagao de ensino ; diremos que ela ndo leva em conta a realidade dos alunos,
gue fabrica o fracasso e a exclusdo. Ao mesmo tempo, as familias e a opinido publica persistem
em esperar dos professores atitudes ortodoxas, uma planificacao precisa de aprendizagem,
uma autoridade sem falha. Como se fosse dificil aceitar a parte de desordem, de negociacao, de
oportunismo indissociavel das pedagogias abertas (Perrenoud, 1994 a ; 1995 a).

A parte da bricolage

Fazer milagres com aquilo que esta ao alcance da méo suscita admiragao se falarmos de
Robinson Crusoé ou de um faz-tudo genial. Os profissionais sdo, ao contrario, considerados
pessoas que dispdem dos instrumentos adequados para cumprir sua tarefa. O que pensariamos
de um dentista ou de um cirurgiao que procura, com um brilho de excitacao no olhar, um
instrumento que lhe permitiria realizar bem feito seu trabalho. Ele diz, ao contrario, a
instrumentadora : Passe-me a pinga de Perkins n° 4. O professor nao tem uma instrumentadora.
No entanto, espera-se também que ele tenha ao alcance da mao, quase sempre, 0s meios de
ensino e de avaliagao que a ele convém. Aqui também, duas estratégias se apresentam :

« Uma é se limitar a dar seus cursos utilizando os manuais padronizados, virando as paginas
no texto do saber, realizando os exercicios previstos ; esta maneira de fazer convém para
certas classes, mas provoca o fracasso entre muitas outras, porque o nivel dos alunos e
sua relagcao com o saber nao corresponde ao que imaginaram o0s autores dos manuais
gue trabalham a partir de programas e de uma transposicao didatica satisfatdria para o
espirito, mas que trabalham ligados a um tema epistémico abstrato mais do que as
imposicoes da realidade, pela diversidade dos alunos, das condicoes de trabalho e de
meio ambiente institucionais e sociais (Perrenoud, 1993c) ;

e aoutra estratégia, por sua vez imposta pela realidade das classes, € a de tornar mais
leves os programas (Perrenoud, 1990) ; de utilizar de maneira pragmatica, ou as vezes até
oportunista, toda a sorte de meios de ensino. A coeréncia didatica desses meios nao é,
entao, a principal preocupacao do professor, que esta sobrecarregado com outras
prioridades.

Colocar simplesmente o problema € correr o risco de parecer pouco criativo, funcionario
conformista, franco atirador, desejoso de reinventar a roda para seu prazer... O verdadeiro



profissional € aquele que reconhece os dilemas e aceita ndo poder responder simplesmente ou
uma vez por todos. E também aceitar se expor ao julgamento critico daqueles que consideram a
duvida uma fraqueza de carater ou um sinal de incompeténcia...

A solidao ambigua

Profissao individualista, dizem. O professor pode fazer o que quer uma vez fechada a porta da
sua classe. Sera isso verdade e tao satisfatorio quanto é dito? Tanto ndo € uma maneira de se
proteger quanto uma aspiracao a uma total autonomia? O professor faz o que quer tanto mais
facilmente quanto quer, grosso modo, que a instituicao e a sociedade lhe prescrevem.

Paradoxalmente, o conformismo que os domina é dificilmente confessavel. Quando se esta
formado no bac+5 (bacharelado seguido de cinco anos de estudos universitarios), como nao
pretender ser um pratico autbnomo e criativo? Cada professor deve-se dizer Escuta a diferenca
e sugerir que ndo € nenhum agente anénimo de uma vasta maquina burocratica, mas, ao
contrario, um artesado, um artista independente. Ao mesmo tempo, seria perigoso expor com
tanta clareza os desvios precisos, identificaveis. Os professores que pretendem fazer o que
qguerem se resguardam de descrever mais concretamente suas praticas. A administragao lhes
permite isso. Ela pode fechar os olhos por longo tempo quanto a isso sem ser interpelada pelos
usuarios que apontam sobre desvios tangiveis no programa, nas regras deontolégicas, nos
processos de avaliacao.

A solidao da profissdo docente aparece frequentemente como escolhida e assumida condicao
de autonomia, de criatividade ou de eficacia. Essa representacao é reforcada por aqueles que
falam de seu ceticismo ou de suas reticéncias frente ao trabalho em equipe pedagodgica e
geralmente a qualquer forma um pouco intensiva de cooperacgao profissional. Como ndo ver que
essas afirmacdes escondem também a refutagdo do confronto com os outros, o temor de ter de
se engajar mais no trabalho, de ser levado a mudar sua pratica sob a influéncia dos outros, o
sentimento de que nao sera capaz de preservar sua identidade. Trabalhar junto, numa profissao
humana, é, ja disse, " partilhar sua parte da loucura " (Perrenoud, 1994 c). Férmula certamente
exagerada, se tomarmos loucura em sentido mais pleno, mas que enfatiza que a relacao
pedagogica e a gestao de classe engajam profundamente a pessoa do professor no que ele tem
de mais intimo, no que concerne a sua identidade, a sua maneira de ser no mundo, a seus
valores e atitudes menos negociaveis ou justificaveis em nome da razao. Gostos e cores,
dizemos, no se discutem. Resta admitir que numa pratica profissional também existem gostos
e cores!

O aborrecimento e a rotina

" Sera que eu vou morrer em pé, diante de um quadro-negro, com um giz na mao ? " Essa frase
de Huberman (1989) resume a interrogacao que domina uma parte dos professores engajados
depois de dez anos ou mais no ciclo da vida profissional. Durante os primeiros anos, o professor
nao se aborrece, ocupado demais em fazer " andar " as classes em que atua. Apds alguns anos
mais tranquilos, pode, para apimentar um pouco a vida profissional, engajar-se num projeto da



escola ou em alguma inovacao. Também se cansa e chega o momento em que o aborrecimento
espreita, em que ndo se tem mais energia e fé suficientes para remover montanhas.

E claro, alguns escapam as regularidades do ciclo de vida profissional e vivem uma aventura
pedagogica a cada instante. Acontece que a condi¢ao de professor média condena auma
grande repeticdo. Sem duvida, ha rotina nas profissdes, mesmo nas mais qualificadas. No
momento, na quadragésima consulta insignificante da semana, mais de um médico se pergunta,
sem duvida, por que ele fez tantos anos de estudos para tratar de gripes e reumatismos. Ao
menos tera cada semana um problema novo a resolver, que mobilizara toda sua sagacidade.
Com os professores ocorre algo diferente? Para que um problema inédito seja fonte de
renovacao e de gratificacao, € preciso estar pronto para acolhé-lo e trata-lo com curiosidade e
seriedade. Numa classe, se o professor abrir bem os olhos, os desafios nao faltam. Também é
necessario releva-los, que valha a pena. Ora, a estrutura - programas, horarios, cursos
segmentados, recortes disciplinares - leva antes a ndo provocar senao os problemas passiveis
de educacao. Um professor lucido vive com um vago sentimento de remorso: ele sabe que a
situacao de certos alunos nao é desesperadora, que bastaria... Ora, com 25-30 alunos, um
programa longo, algumas horas espalhadas na semana para cada disciplina, outras classes para
o professor secundario, outras tarefas para o professor primario, ndo da para sonhar. Certo, um
médico de cidade nao pode administrar sozinho todo um hospital. Pelo menos pode, se
diagnostica casos que ndo estao ao seu alcance, envia-los a outros profissionais. Ele pode
escolher os meios para tratar convenientemente os problemas da sua area. Ao contrario, a
estrutura da profissao obriga os professores a se ocuparem de tudo um pouco e de nhada a
fundo. O professor é um trocador de pratos, tdo ocupado em correr de um para o outro, que nao
pode se interessar longa e seriamente por cada um em particular.

O sentimento de rotina nao esta, pois, ligado a pobreza de problemas; ela provém de uma
organizagao do trabalho que nao permite realmente senao tratar dos problemas padronizados e
condena-o a viver com os outros, habitado pelo vago, mas desagradavel sentimento de que
poderia fazer algo de bom se...

Inconfessavel distancia

A distancia vai crescendo entre as normas dos especialistas e o que se pode fazer
verdadeiramente numa classe normal. Quanto mais os conhecimentos cientificos se
desenvolvem sobre as situacoes de aprendizagem e de ensino, mais os professores sao
condenados a atuar tendo a consciéncia de sua ignorancia. Ensinar a subtracdo ou a pontuacgao
era, trinta anos atras, um trabalho de bom senso pedagégico: o professor devia saber
corretamente subtrair ou pontuar e ser capaz de explicar claramente as regras e técnicas
elementares. Por que se tentou saber mais, além da curiosidade dos pesquisadores? Porque
essas operacoes aparentemente simples permanecem por longa duracao e, por vezes,
definitivamente vagas para uma parte dos alunos! Para ensinar a subtragao ou a pontuacao
aqueles que resistem a essas aprendizagens, € necessario compreender muito melhor o que se
passa - 0u hao - no seu espirito, em que consistem exatamente as operacdes mentais visadas e
como elas se constroem. A didatica das disciplinas a esse respeito fez bastante progresso para
que seja dificil conservar essa ingenuidade (Develay, 1991, 1995 ; Astolfi, 1992).



Nenhum profissional pretenderia estar a par de todos os desenvolvimentos de sua arte. Existe,
necessariamente, uma distancia entre a pesquisa e a pratica. Mas, no campo didatico e
pedagdgico, mudam-se os paradigmas, o cenario (Meirieu, 1989) ; ja ndo € mais suficiente
dominar os conteldos e a comunicacao pedagogica ; € preciso assimilar muito a psicologia
coghnitiva e a psicolinguistica para saber, por exemplo, por quais operacoes se produz um texto
escrito de tal ou tal tipo e como se consegue o seu dominio. Nés vivemos uma fase de
crescimento da distancia: uma parte das aquisi¢oes das ciéncias sociais e humanas sao
recentes e nao foram integradas na bagagem dos professores em exercicio, seja porque nao
estavam estabelecidas no momento de sua formacao inicial, ha dez, vinte ou trinta anos, seja
porque esses aportes foram por longo tempo ignorados (ou seja, 0 sdo ainda !) pelos programas
de formacéao inicial dos docentes.

Além do mais, as redefinicdes do papel profissional colocam uma parte dos docentes no
caminho errado: suas razoes de escolher esta profissao e suas competéncias ndo coincidem
mais com as novas exigéncias. Trata-se, agora, de dialogar, ou seja, de negociar com os alunos,
as familias, as comunidades locais ; de desenvolver os projetos dos estabelecimentos ; de
trabalhar em equipe pedagdgica ; de cooperar com outros especialistas (psicologos, assistentes
sociais, médicos de prevencao, por exemplo). Tudo isso nao fazia parte do contrato inicial. A
partir de agora, visa-se a uma outra cultura profissional, a uma outra relacdo de mudanca, auma
outra responsabilidade na escola (Gather Thurler, 1993 ; 1994 a e b).

Na hierarquia da sala de aula, a distancia aumentou igualmente entre o que um docente médio
sabe fazer e aquilo que se espera que ele saiba fazer. Por exemplo, construir sequéncias
didaticas rigorosas e situagdes de aprendizagem que atinjam o aluno na sua zona aproximada de
desenvolvimento ; diferenciar sua acao pedagdgica ; individualizar o percurso de sua formagao ;
praticar uma observacao formativa ; desenvolver métodos ativos e atitudes cooperativas ;
reforcar ou suscitar um projeto pessoal no aluno ; trabalhar sobre o valor do trabalho escolar,
das situacdes, dos saberes ; fazer da classe uma sociedade multiétnica baseada na tolerancia;
gerir a diversidade das culturas ou simplesmente das familias (Huberman, 1988 ; Perrenoud,
1995 a).

Ninguém usaria todas essas belas idéias ao pé da letra, e menos ainda as colocaria em pratica
todos os dias. No entanto, hoje ja ndo podemos mais ignora-las como supérfluas. De algumas
utopias trazidas pelo movimento da Escola Nova no inicio do século, a evolucao da sociedade
torna progressivamente uma necessidade. Se queremos levar 80% de uma geracao ao nivel do
Bac e preparar os jovens para a sociedade que o0s espera, o0 sistema educativo ndo tem mais a
escolha : a diferenciacao do ensino ou a coexisténcia de culturas devem ser as verdadeiras
prioridades.

Nesse movimento, como confessar tranquilamente : ndo sabemos fazer ou nao se esta no
ensino para isso ?

A liberdade sem a responsabilidade

Caracterizada por um estado de semiprofissionalizagdo (Perrenoud, 1994 b, 1994 f), a profissado
docente navega entre o respeito escrupuloso das determinacdes da instituicao (horarios,



programas, modalidades de avaliacdo, métodos didaticos) e a busca da autonomia. A primeira
postura libera a responsabilidade individual dos professores ; a segunda contenta-se
frequentemente com aquilo que chamei uma " autonomia de contrabando ", nas margens ou nos
intersticios da institui¢ao.

Os professores tém, em geral, dificuldade em explicar claramente a quem, na realidade,
prestam contas. A sua hierarquia ? Pareceria que se inclinam diante da inspecéo e do
enquadramento. Aos seus alunos ? Eles seriam considerados ingénuos demagogos. Aos
familiares dos alunos ? Pareceriam estar favorecendo os usuarios da escola mais ativos ou mais
elitizados. A seus colegas ? Quem acreditaria nele, tendo em vista o individualismo e o respeito
mutuo dos grupos que predominam nos estabelecimentos. A sua prépria consciéncia ? Sem
duvida, mas isso é suficiente ?

Do mesmo modo, fica bem dificil dar uma imagem nitida do tempo de trabalho dos professores
fora das suas horas de classe. Para manter o status quo, dito de outra forma, a auséncia de
controle sobre seu tempo de preparacao e de formacao necessita de uma certa obscuridade.

Ha um black-out, igualmente, quanto a maneira pela qual os professores cooperam com seus
colegas, tratam os familiares dos alunos, negociam com os seus alunos, administram sua
formacao continuada. Sobre todos esses pontos, a imprecisao artistica é globalmente protetora,
a despeito dos preconceitos que nao nos permitem desmentir formalmente. Nao nos interessa
se alguns professores trabalham menos que os outros ; se sdo intocaveis segundo o cédigo
penal ; se nao atualizam seus conhecimentos didaticos ou cientificos ; ou se tém uma
interpretagao oportunista dos programas. Cada uma dessas afirmagdes provocara virtuosos
protestos ou categoricos desmentidos, mas sem dados precisos.

Sob esse angulo, os professores ndo se empenham em se tornar visiveis porque, no estado
presente da profissionalizagao da sua profissao, eles sao tentados a jogar dos dois lados, de
proteger sua liberdade sem se expor, em contrapartida, a uma verdadeira avaliagdo. Cada ator
social sonha, é claro, em desfrutar uma liberdade total com uma impunidade total... E cada
categoria profissional tem interesse em projetar uma cortina de fumaca. A tecida pelos
professores € muito densa.

Il. Acomédia da dominacao e da racionalidade

O exame desses ndo-ditos mereceria mais nuancas e precaucoes. Essas simplificacdes nao
fazem justica naintegra nem a diversidade das praticas, nem a das representacdes sociais da
profissao. Creio, no entanto, que esse breve inventario é valido para uma parte importante da
profissao e basta para colocar uma questao : se essas dimensoes da profissdo sao regularmente
caladas ou adocicadas, sera por razdes proprias de cada uma, ou existem mecanismos

comuns ? Noto pelo menos um ponto em vermelho : o fechamento da profissdo docente no mito
da dominacéo e da racionalidade e, assim, ha comédia que tenta enganar os outros (ou a si
mesmo) que dominam constantemente a situagao.



Quem reprovaria um comediante de ter medo do publico, a um vendedor de procurar seduzir, a
um chefe de amar o poder, a um magistrado de julgar, a um pianista de jazz de improvisar, a um
inventor de fazer tudo, a um artista de fugir da presséo do grupo, a alguém da manutencéo de se
aborrecer, a um politico de fazer mais ou menos, a um empregado qualquer de sonhar com uma
liberdade remunerada e semrisco ? A opinido publica é feita por pessoas que também exercem
profissdes e sabem interiormente que nao se pode ser sempre racional, rigoroso, eficaz,
objetivo, etc. Nenhum dos ndo-ditos evocados se refere a atitudes incompreensiveis ou
escandalosas. Tudo isso é ndo somente " muito humano ", mas € humano num sentido que nada
tem de desprezivel, de aviltante. A sociedade - espero - deixou de recusar aos meninos o direito
de chorar e as meninas, o de subir em arvores. Por que nao se teria como professor o direito de
ter medo ? de desfrutar de uma forma de poder ? de improvisar ? de hesitar ? de ser ambivalente
quanto as responsabilidades que se assume ? A profissdo docente parece-me vitima de uma
exigéncia excessiva de dominio, de racionalidade, de respeitabilidade.

O saber tem ligacao com a razao, pelo menos no absoluto. Com efeito, o saber ndo releva da
logica pura e da estrita objetividade, sendo descontextualizado, reduzido de suas condicdes
sociais de producao e utilizacao. Na vida cotidiana, servimo-nos do saber para agir, julgar,
justificar, nos distinguir, confundir o outro, fazé-lo ouvir a razdo. O saber é uma fonte. A relacéo
do saber e o sentido dos saberes mantém liames com a identidade, a imagem de si, a insercao
nas relagdes sociais, o itinerario pessoal ou familiar (Hameline, 1971 ; Isambert-Jamati, 1990 ;
Charlot, Bautier, Rochex, 1992 ; Cifali, 1994 ; Perrenoud, 1994 a ; Rochex, 1995). Umarelacao
inteiramente racional com o mundo é uma relagao sociologicamente improvavel, propria dos
privilegiados cuja vida e conforto estdo garantidos. Crer que a escola é um lugar de pura razao,
porgue nela se transmitem ou constroem os saberes, € esquecer que esses saberes alimentam
as praticas e as politicas. A astronomia ou a teoria da evolugao tém, em seu tempo,
desencadeado as paixoes. Todo discurso um pouco cru, mantido hoje a partir das ciéncias
humanas, suscita fortes resisténcias ideoldgicas. Nem toda verdade € boa de ser dita !

Quem deve aprender o qué ? Para essa questao, ndo ha uma resposta racional. Ao elitismo de
uns opde-se o igualitarismo de outros. Dispensar saberes € criar ou ampliar as desigualdades. E
participar de um sistema de sele¢ao cujos fundamentos nunca sdo consensuais, que participa
da reproducao ou da mudanga, da transmissao dos privilégios ou da redistribuicao dos valores.

Por outro lado, a relacao pedagdgica nao € um encontro puramente epistémico em torno de um
saber abstrato. Os atores ndao esquecem sua histoéria no vestiario, suas necessidades, seus
preconceitos, sua sensibilidade, as relacdes que se estabelecem entre eles e cujo saber pode
ser o caminho ou o instrumento. O famoso tridngulo didatico lembra de forma util que a relagao
pedagogica tem uma dimensao fundamentalmente epistemoldgica e que nao se pode esperar
gue seja compreendida ao ser reduzida a uma relagao intersubjetiva. Dai a esquecer que a
pessoa e a sociedade investem em qualquer relagdo € um passo que nao deve ser dado.

Com Cifali (1994), Imbert (1994) e outros, deve-se lembrar que o ensino € uma profissao do
humano, uma profissdo complexa, paradoxal, impossivel. Profissdo do humano porque passa
por um encontro entre sujeitos : 0 outro, mesmo se ele esta la primeiramente para ensinar ou
aprender €, em principio, um outro que nés abordamos com esperangas e com medos que Vém
de longe, de nossa cultura, de nossa infancia. Profissdo complexa, que esta condenada a viver
com contradi¢oes insuperaveis (Morin, 1977 ; Perrenoud, 1993 a). Profissao paradoxal : a
intengao de instruir, de mudar o outro, ndo pode atingir seu objetivo senao aderindo a essa



intencao e da qual faz em parte seu projeto. E isso que faz da educacdo uma praxis, que sé se
pode realizar colocando o outro em movimento. Ainda é um paradoxo, freqlientemente descrito,
que se funda sobre uma forte dependéncia na conquista progressiva da autonomia, que é de
trabalhar - enquanto professor - para se tornar inutil. Parodoxo também que faz de um agente do
Estado um artesao independente e uma espécie de monarca reinando sobre sua pequena
classe. Profissdo impossivel, enfim, segundo Freud (Cifali, 1986), porque as condi¢cdes de seu
exercicio, conjugadas as resisténcias dos alunos, condenam-no regularmente a nao atingir seu
objetivo.

Hoje ndo ha mais nada de absolutamente novo em tais abordagens antropolégicas,
psicanaliticas ou psicossocioldgicas da profissdo docente. No entanto, as representagoes
sociais mais correntes continuam extremamente racionalistas e abstratas. A moda das
didaticas das disciplinas e sua concentragao sobre os saberes tém provavelmente equilibrado
0s excessos de uma psicopedagogia estudada das relagdes e das aprendizagens sem conteudo
e alimentando as representacdes miticas do ensino como profissao do saber e da razao antes de
tudo.

A quem interessa a recusa da complexidade ? Aos professores ? Quando acentuam a parte de
racionalidade de sua profissao, eles confirmam, certamente, pertencer a esfera dos
profissionais dos quais se inveja o dominio, fundado em profundos conhecimentos. Por essa
simplificacao se paga muito caro. Em relacao a familia e ao grande publico, tal simplificacéao
reforca o raciocinio que apontou Chevallard (1985). Os professores, diz ele, sdo como
empregadas de casa : todos pensam que saberiam realizar seu trabalho, mas ndo véem por que
perder seu tempo dessa maneira, enquanto ha tantas coisas mais interessantes para fazer na
vida. Bem entendido, deve-se reconhecer que é necessario saber um pouco mais que os alunos
e dispor de um certo bom senso pedagoégico. Mas isso ndo esta ao alcance de todo adulto
instruido ? Se um bom numero de pessoas pode hoje ainda pensar dessa forma, ndo sera porque
elas nao percebem a complexidade de uma classe, das dindmicas de grupo, das relagcoes
intersubjetivas, das relacdes do saber, dos contratos que se realizam e das desigualdades que
entram em jogo ? Se os professores contassem mais abertamente do que sua vida cotidiana é
feita e quais competéncias os mobilizam, talvez as familias e o publico fossem menos ingénuos
ou indiferentes.

Pelo excesso de racionalismo também se paga caro : isso leva todos a interpretarem, sem
interrupgcao, a comédia do dominio ; a negarem o medo, a duvida, a fadiga, a saturagao, a
seducao, os prazeres narcisistas, o poder, etc. Contrariamente ao que imaginamos, a
profissionalizacao da profissdo docente ndo equivale a sua racionalidade abusiva, mas, ao
contrario, a uma justa analise do que hoje, no exercicio dessa profissao, esta sob o controle de
conhecimentos profundos, de conhecimentos da experiéncia, de habitos ou de outras
dimensoes da pessoa (Gauthier, Mellouki, Tardif, 1993). Nao é senao a esse preco que
poderemos, em formacgao inicial ou continuada, trabalhar a partir das praticas reais e nelas
preparar verdadeiramente (Altet, 1994 ; Perrenoud, 1994 c, d, e 1995b).

A lucidez sobre o exercicio efetivo da profissdo e as competéncias que ele exige nao sao, pois,
um jogo académico. Por um lado, tratar-se-ia de precisar, de tornar mais realista e menos
racional aimagem da profissao que circula no interior das instituicées de formacao ; aquela que
serve de base a transposicao e ao contrato didatico em formacao inicial e continua. Mas
dificilmente podemos imaginar que perdure uma total distéancia entre a imagem publica da



profissao e aquela que os profissionais oferecem de si mesmos, nao fosse senao porque a
orientacao para o ensino e as primeiras imagens dessa profissdo sao largamente forjadas, num
primeiro momento, através das imagens publicas. O realismo ndo poderia estar unicamente do
lado dos formadores. Eles s6 poderao fazer seu trabalho partindo de uma imagem
compartilhada pelos formados, os professores em seus lugares, os chefes dos
estabelecimentos, ainspecao e, numa certa medida, a opinido publica e aqueles que querem
tornar-se professores.

A imagem publica de uma profissao esta, como toda representacao social largamente
compartilhada, condenada ao simplismo, a esquematizacao, a imagem de Epinal. O jogo ndo se
proporia torna-la realista ao ponto de confundi-la. Para assumir a complexidade, é preciso ser
um primitivo. Isso nao impede um esforco de maior realismo. Uma semana de férias, uma vida
de prof ou a instituicdo e quaisquer outros filmes ou programas de televisao tém, a sua maneira,
feito mais para fazer conhecer a condi¢ao docente que os representantes dos sindicatos e dos
ministros. Talvez ndo seja necessario mendigar, protestar, valorizar. Talvez, pelo menos, para
aqueles que desejam compreender e sao de boa fé, basta mostrar a realidade das praticas
docentes. Em primeiro lugar, isso cabe aos proprios profissionais e as suas associa¢des. Mas o
esforco de dizer a verdade ficara sem efeito se a instituicdo ndo entrar no jogo. Ora, a instituicao
€ também tentada pelo mito da racionalidade, enquanto ndo se pode compreender nada dos
paradoxos do trabalho pedagdgico sem apresentar as contradi¢ées dos sistemas democraticos
e das administragoes publicas. Sabemos que estdo em jogo as verbas, a importancia atribuida a
equidade, as paixdes que desencadeiam a selecao, o que torna tentador para todos fingir que
existem mais certezas do que na realidade existem mais certezas do que na realidade existem.
Esta atitude coloca a escola, e com ela os professores, numa expectativa irrealista e numa fuga
curiosa para o futuro, muito aproximada do discurso dos dirigentes politicos sobre o
desemprego : prometer para amanha, contra toda realidade, os milagres que ndo podem ser
realizados hoje...
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