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RESUMO

Com o intuito de responder ao problema “os mitos do bom professor permeiam o
posicionamento dos professores a respeito da pratica docente?”, este trabalho teve
como objetivo compreender o posicionamento de professores do ensino basico
frente a quatro mitos do bom professor: 1) o bom professor € sempre calmo e
equilibrado, invariavelmente consegue controlar-se, nunca perde a compostura ou
demonstra emogdes fortes; 2) o bom professor aceita todos os alunos de igual
maneira, nado tendo favoritos; 3) o bom professor consegue criar um ambiente que,
ao mesmo tempo em que permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem
excitante, estimulante e livre; 4) o bom professor conhece todas as respostas,
possuindo uma sabedoria superior a dos alunos. Foram participantes do estudo
onze professores de educacgao basica, atuantes em uma escola particular localizada
na zona sul da cidade de Sao Paulo. Optou-se pela abordagem qualitativa de
pesquisa e pelos incidentes criticos como recurso para produgao de informacoes.
Entendendo-se incidentes criticos como “descricdo detalhada de um fato e da
situagdo que |he deu origem, de forma a oferecer base para o participante emitir
uma opinido, julgamento ou tomada de decisdo”, foram elaborados quatro
incidentes, referentes aos quatro mitos pesquisados, para apresentagao aos
professores. Com base em suas respostas, foram propostas categorias de analise, a
partir das quais se procurou identificar pistas da adesao dos participantes a cada
mito analisado. A analise dos dados foi conduzida a luz do referencial tedrico de Carl
Rogers e Thomas Gordon. Os resultados indicaram grande adesao dos participantes
aos quatro mitos pesquisados, sugerindo a importancia da questdo ser considerada

nos programas de formagao de professores.

Palavras-chave: mitos do bom professor, formacdo de professores, abordagem

centrada na pessoa, congruéncia.



ABSTRACT

In order to address the problem “Does the myths of the good teacher permeate the
positioning of teachers in respect to the teaching practice?”, this work aimed to
understand the placement of teachers in basic education against the four myths of
good teacher: 1) The good teacher is always ca4lm and balanced, invariably can
control yourself, never loses his composure or show strong emotions; 2) The good
teacher accepts all students from the same way, having no favorites; 3) The good
teacher can create an environment that, while remaining quiet and calm, promote an
exciting learning, stimulating and free; 4) the good teacher knows all the answers,
having a higher wisdom to the students. Study participants were eleven teachers of
basic education working in a private school located in the southern city of Sao Paulo.
The option for a qualitative approach and the critical incidents as a resource for
production information was chosen. Understanding critical incidents as "detailed
description of a fact and the situation that gave rise to it in order to provide a basis for
the participant to give an opinion, trial or decision making", were drawn up four
incidents concerning in the four myths surveyed for presentation to the teachers.
Based on their responses, were proposed categories of analysis, from which (we
tried) to identify clues to the accession of the participants in each myth analyzed.
Data analysis was conducted in light of the theoretical framework of Carl Rogers and
Thomas Gordon. The results showed great support by the participants to the four
myths surveyed, suggesting the importance of the issue to be considered in training

programs for teachers.

Key-words: myths of the good teacher, teacher training, person-centered approach,

congruence
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INTRODUCAO

Ingressar no mestrado do Programa de estudos pos-graduados em
Educacao: Psicologia da Educagao da PUC, ao mesmo tempo em que me encheu
de alegria, colocou-me diante das escolhas que se fazem necessarias diante de um
caminho com tantas possibilidades. Escolher néo é tarefa facil, pois seguir uma trilha
implica, necessariamente, em deixar de conhecer a beleza e os desafios de todas as
outras.

As etapas que antecederam a escolha do meu caminho foram permeadas por
momentos de intensa reflexdo, durante os quais me questionei sobre minha
bagagem inicial.

Quando iniciamos uma viagem, invariavelmente levamos alguma bagagem,
que naturalmente sera complementada com as preciosidades conquistadas no
caminho.

Na minha bagagem eu levava a psicologia como formagéo basica, a pratica
docente como paixdo e a crenga na potencialidade humana como filosofia de vida.
Foram esses os elementos que me serviram de bussola, ajudando-me a reencontrar
a rota nos momentos em que me desviei da trilha.

Ndo ha quem nao volte mais experiente de uma viagem, pois caminhar
envolve movimento, mudanga e dinamismo. Um de meus desejos era adquirir, no
decorrer da trajetdria, conhecimentos que aprimorassem minha pratica docente.

Esse anseio se originava da minha crenga na educagao como espaco privilegiado de
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transformacgao social e no professor como agente facilitador do florescimento das
potencialidades de seus alunos.

Lecionando Psicologia da Educacdo para os cursos de Pedagogia e
licenciaturas em Geografia e Filosofia, tomei conhecimento de algumas das
angustias que permeiam o imaginario daqueles que estdo se preparando para atuar
como professores.

Essas preocupacgdes costumam encontrar expressdo por intermédio de
questdes como: O que fago se n&do souber a resposta para a pergunta do aluno?
Como devo agir para manter o respeito da turma? Que postura € melhor adotar para
nao perder o controle com os alunos indisciplinados? Como posso “disfargar” minha
irritacéo?

Discutindo sobre esses questionamentos com os alunos e com alguns
colegas professores, percebi que traziam, de maneira implicita, uma visao idealizada
do professor. Como se para ser bem sucedido em sua atuagédo o docente precisasse
esforcar-se voluntariamente para ser mais compreensivo, conhecedor e perfeito que
a pessoa média, colocando-se, dessa forma, como alguém acima da fragilidade
humana.

Em alguns casos percebi, também, uma visdo mais tradicionalista de
educacdo, como se todos os objetivos educacionais estivessem centralizados no
professor. Essa perspectiva ndo poderia ser mais divergente da proposta defendida
por Carl Rogers, cuja obra muito tem marcado a atuagdo profissional desta
pesquisadora.

Ja no primeiro semestre do mestrado, buscando respaldo tedrico para a
inquietacdo oriunda de minha pratica, tomei conhecimento da obra do psicologo

humanista Thomas Gordon.
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Gordon, pesquisando a concepcéao de professor ideal adotada pelas docentes

e pelas pessoas em geral, identificou oito mitos' que comumente imprimem sua

marca nas defini¢des de “bom professor”. Sao eles:

1.

O bom professor € sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue
controlar-se, nunca perde a compostura ou demonstra emocoes fortes.

O bom professor nao tem preconceitos. Todos os alunos, independentemente
de género, raga, etnia ou desenvolvimento intelectual, s&do iguais aos seus
olhos. Nunca é racista ou sexista.

O bom professor pode e deve esconder seus verdadeiros sentimentos dos
alunos.

O bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, ndo tendo favoritos.
O bom professor consegue criar um ambiente que, ao mesmo tempo em que
permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem excitante,
estimulante e livre.

O bom professor é acima de tudo consistente. Nunca apresenta variagoes de
humor, se esquece, comete erros ou demonstra parcialidade.

O bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria
superior a dos alunos.

O bom professor sempre apoia seus colegas, apresentando uma posi¢cao
unica para os estudantes, independentemente de seus sentimentos, valores
ou convicgdes pessoais (GORDON, 2003).

O autor destaca que os mitos “[...] exigem dos professores a negagao da sua

condicdo humana, o que s6 pode ser feito por meio de um complexo desempenho

teatral e de autoengano” 2 (GORDON, 2003, p. 21).

O posicionamento de Almeida (2002), de que bons relacionamentos

contribuem com a aprendizagem, também coloca em evidéncia a importancia da

' Mito deve ser entendido, no contexto deste trabalho, ndo como algo fantasioso, em oposigéo ao real
ou ficticio, mas como um fendmeno sdécio-histoérico real, que embora possa deformar aspectos da
realidade, desempenha um papel objetivo na construgéo de conceitos. Esse fendmeno se da quando
o mito tem ampla aceitacdo em geragdes sucessivas de um grupo social, adquirindo certo consenso

entre seus membros e induzindo-os a determinados comportamentos (FALCKE e WAGNER, 2000).

% As citagdes de Thomas Gordon foram liviemente traduzidas pela autora.
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“desconstrucdo” dos mitos do bom professor. Dai a contribuicdo de estudos que
promovam reflexdes sobre o0 que é entendido como “bom professor”.

Os mitos do bom professor se contrapbéem a proposta rogeriana, defensora do
projeto educacional alicercado em relacionamentos comprometidos com a
compreensao empatica, a consideracao positiva incondicional e a autenticidade.

A autenticidade é condicdo fundamental ao desempenho docente, pois é por
meio dela que o professor pode “apresentar-se em sua condicdo de ser humano e
nao como um tubo estéril por meio do qual o conhecimento passa de uma geragao
para outra” (GUEDES, 1979, p.66).

Os mitos do bom professor criam a condigao inversa a autenticidade, ja que
favorecem o estabelecimento de relacionamentos distantes, pouco auténticos e
mediados por “mascaras” e meias-palavras.

Rogers destaca a importadncia do reconhecimento da humanidade do
professor:

(...) se todo o pessoal das escolas primarias, secundarias e
superiores pudessem simplesmente reconhecer e aceitar o fato de
que sao pessoas faliveis, o nosso sistema educacional seria
revolucionario da noite para o dia. Se pudessem reconhecer que a
interagdo humana continuara durante toda a sua vida e durante toda
a vida dos seus alunos, talvez se dispusessem a incluir uma
comunicagdo verdadeira, franca e partihada como parte da
experiéncia educativa. Isto seria um enorme primeiro passo, uma
preparacgao inicial para a vida no mundo das pessoas (ROGERS,
1977, p. 213).

Os relatos de meus alunos, as conversas com meus colegas professores e
minha pratica docente levaram-me a levantar a hipétese de que o professor que se
identifica com os mitos tende a se autoavaliar e a direcionar sua pratica de acordo
com eles, percebendo-se, portanto, em constante falta consigo mesmo e com seus

alunos.
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Partindo destas reflexbes, estabeleci como objetivo para este trabalho
compreender o posicionamento de professores do ensino basico frente a quatro
mitos do bom professor, quais sejam:

1. o bom professor é sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue

controlar-se, nunca perde a compostura ou demonstra emocoes fortes;

2. o0 bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, ndo tendo
favoritos;

3. 0 bom professor consegue criar um ambiente que, a0 mesmo tempo em
que permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem excitante,
estimulante e livre;

4. o bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria
superior a dos alunos.

Além do tempo estipulado para a conclusdao de um curso de mestrado, que
dificultaria o estudo dos oito mitos descritos por Gordon, alguns critérios justificaram
a exclusao dos demais:

= 0 mito que diz que o bom professor ndo tem preconceitos aborda um tema de
grande complexidade, que justificaria um estudo separado;

= 0 mito que afirma que o bom professor nunca erra, apresenta variagoes de
humor ou deixa de demonstrar imparcialidade; além de abordar trés variaveis

(o que dificultaria seu estudo), é parcialmente contemplado pelo mito que diz

que o bom professor € sempre calmo e equilibrado, nunca perde a

compostura ou demonstra emocgdes fortes e pelo mito que afirma que o bom

professor ndo tem favoritos;
= 0 mito defensor de que o bom professor pode e deve esconder os préprios

sentimentos dos alunos também €& parcialmente contemplado pelo mito que
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afirma que o bom professor € sempre calmo e equilibrado, nunca perde a
compostura ou demonstra emocgoes fortes;

= o0 mito que diz que o bom professor sempre se apoia nos colegas,
apresentando uma posic¢ao Unica para os estudantes, independentemente de
suas crengas pessoais, se distancia do foco deste trabalho, que é a relacao
professor-aluno e ndo a relacéo professor-professor.

Esse objetivo me aproxima de meu problema de pesquisa: “Os mitos do bom
professor permeiam o posicionamento dos professores a respeito da pratica
docente?”

Assumindo como pressuposto que a aderéncia aos mitos do bom professor
traz prejuizos a pratica docente, fica evidente a relevancia do problema proposto,
uma vez que conhecer o posicionamento dos docentes sobre os mitos oferece pistas
sobre sua identificacdo com eles, o que permite verificar se existe a necessidade da
questao ser considerada na formacao de professores.

No capitulo 1 apresento fundamentos tedricos da Abordagem Centrada na
Pessoa, cujo referencial sustenta meus pressupostos e minha argumentagéao.

Sobre as ideias de Thomas Gordon e algumas das circunsténcias que o
levaram a descrever os mitos do bom professor discorro no capitulo 2.

Os procedimentos metodoldgicos, o instrumento de coleta de dados e a
descricao dos participantes e da escola encontram-se no capitulo 3.

No capitulo 4 exponho a analise dos dados e, por fim, no capitulo 5,

apresento as consideracoes finais.
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CAPITULO 1: CARL ROGERS E A ABORDAGEM CENTRADA NA PESSOA

Até a primeira metade do século XX a psicanalise e o behaviorismo foram
abordagens predominantes na Psicologia. Na década de 50 comegou a ganhar
corpo 0 movimento humanista, ainda bastante influenciado pela psicologia
gestaltista. Mas € no inicio de 1960 que é gestada, nos Estados Unidos, a psicologia
humanista, também conhecida como “a terceira forga”.

Em 1961 é publicado o primeiro numero da Revista de Psicologia Humanista
e dois anos depois € fundada a Association Of Humanistic Psychology. Na lista de
fundadores da Associacdo aparecem os nomes de Abraham Maslow, Anthony
Sutich, Gordon W. Allport, Kurt Goldstein, Hadley Cantril, Rollo May, Henry A.
Murray e Carl Rogers.

Esses psicélogos, bem como os que aderiram ao movimento posteriormente,
estavam preocupados em oferecer uma proposta terapéutica alternativa a
psicanalise e ao behaviorismo.

Partindo de uma concepcéo da natureza humana fundamentada na crencga da
capacidade (latente ou manifesta) do individuo de se autocompreender e resolver
seus problemas (Scheeffer, 1980), os pioneiros da terceira forga resolveram marcar
a identidade do movimento por meio da definicdo de um conjunto de premissas:

= as pessoas precisam ser compreendidas por intermédio de suas proprias

autopercepgoes;
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a escolha, a criatividade e a autorrealizacido devem ser eleitas como tépicos
privilegiados na condugao do trabalho terapéutico;

o individuo deve ser considerado como parceiro na busca pelo entendimento
de sua personalidade;

as pessoas necessitam desenvolver suas potencialidades e buscam a
autorrealizacao;

os individuos ndao sao direcionados simplesmente por impulsos primarios
como a sexualidade ou a agressividade;

as pessoas sao basicamente boas e sua dignidade € um valor maximo a ser
respeitado;

€ necessario buscar a compreensdo do ser humano de maneira integrada,
pois compartimentar pessoas por fungées como percepgao, aprendizagem e
motivagdo ndo gera informagdes substanciais;

a intuicdo pode ser considerada como uma fonte de informacéo valida.
(DAVIDOFF, 2001).

Além da clara oposicdo a psicanalise e ao behaviorismo, a proposta da

psicologia humanista pode ser considerada como “um eco as insatisfagcoes

manifestadas pelos jovens desse periodo contra os aspectos mecanicistas,

materialistas e autoritarios da cultura ocidental contemporanea” (CAMPQOS, 2006, p.

8).

Influenciados por esses aspectos, até bem proximo dos anos 60:

[...] os psicologos que se diziam comprometidos com a ciéncia
preocupavam-se, exclusivamente, em atender aos padrées minimos
de ciéncia, entendida na época como ciéncia natural. Os psicologos
humanistas desejaram uma concepcao diferente de ciéncia — seja
um novo tipo de ciéncia, seja uma significagdo mais ampla de
ciéncia, que se mostrasse mais atenta aos problemas fundamentais
apresentados pelos individuos naquele momento. (CAMPOS, 2006,

p.9)
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Os psicélogos que aderiram a essa proposta entendiam o homem como um
ser essencialmente livre, consciente, com tendéncia “natural” para o
desenvolvimento de suas potencialidades.

Para Maslow, de quem a denominacdo “terceira for¢ca” se originou, a
Psicologia Humanista é:

(...) no seu sentido mais verdadeiro, uma visdo geral e abrangente da
vida, uma visdo mundana de uma filosofia de vida que n&o é
simplesmente intelectual, mas é também um sistema ético, de
valores, de politica, de economia, de educacdo e de religido; uma
filosofia de ciéncia. (MASLOW, 1972, p. 60)

O movimento humanista buscou suas raizes no humanismo classico da
Renascenga, cujas proposigdes envolviam: a) a crenga na potencialidade do homem
resolver seus préprios problemas; b) a defesa da liberdade do homem conduzir seu
préprio destino no aqui e agora, independentemente de ser condicionado por seu
passado; c) a visdo do homem como uma unidade inseparavel e integrada
(LAMONT, 1965 apud MORATO, 1987).

Embora psicologos de varias escolas tedricas compartihem os valores
propostos pela Association Of Humanistic Psychology, a visao teédrica central do
movimento humanista veio da Abordagem Centrada na Pessoa, cujo principal
percussor foi o psicélogo norte-americano Carl Ransom Rogers.

A Abordagem Centrada na Pessoa foi o tema de toda a vida profissional do
psicologo, “adquirindo contornos mais nitidos a partir de sua experiéncia, da
interacdo com outras pessoas e do resultado das pesquisas que realizou”;

(ALMEIDA, 2003, p. 64)
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Convencido de que o sucesso da psicoterapia esta relacionado a qualidade
da interacdo entre terapeuta e cliente®, Rogers foi o primeiro psicélogo a gravar
sessdes de terapia para estudar a dindmica deste relacionamento.

Assim como Freud, Rogers construiu os alicerces de sua abordagem a partir
do trabalho realizado com seus clientes. Foi a partir das observagdes oriundas de
sua pratica clinica que se convenceu que a tendéncia para a realizacdo é a
motivagao primeira do organismo humano, uma tendéncia inata que leva o homem a
orientar-se para o crescimento. Acreditava, ainda, que a natureza humana basica
era positiva, ndo existindo, no ser humano, nenhuma caracteristica inerentemente
negativa ou ma (NYE, 2002).

A terapia proposta por Rogers (1973b), denominada “centrada no cliente” ou
“nao-diretiva”, apoiava-se nesses pilares, estando pautada na crenca de que o
préprio individuo tem a motivacdo e a capacidade para mudar, sendo, portanto, a
pessoa mais qualificada para escolher que diregao tomar.

O papel do terapeuta, nessa perspectiva, se diferencia daquele proposto pela
terapia psicanalitica, durante a qual o terapeuta analisa a historia de vida do
paciente para identificar o problema e elaborar um plano de tratamento. A terapia
centrada no cliente concentra-se nos esfor¢cos do individuo em entrar em contato
com suas experiéncias reais, de forma a desenvolver maneiras mais satisfatorias de
viver. Nesta proposta, cabe ao terapeuta agir como uma caixa de ressonancia e ao
cliente explorar e analisar as proprias questdes, integrando-se harmonicamente com

0 seu autoconceito ou self*-.

3 Rogers adotou o termo cliente em substituicdo a paciente, por entender que este ultimo
pressupunha, implicitamente, uma relagdo de desigualdade entre o terapeuta e o cliente. Acreditava,
ainda, que o termo cliente enfatiza de maneira mais adequada a participagdo responsavel, voluntaria
e ativa da pessoa no processo terapéutico.

* Rogers usa os termos de forma intercambiavel. Neste trabalho adotarei a terminologia self.
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Considerado um conceito central na teoria de personalidade rogeriana, o self
€ composto pelas ideias, percepcdes e valores que constituem o “eu”, incluindo o
nivel de consciéncia do individuo sobre quem ¢é e o que é capaz de fazer, bem como

a percepgao que tem do mundo e a maneira como se comporta (SMITH et al., 2002).

Os terapeutas rogerianos buscam, no inicio da terapia, identificar
discrepancias entre a forma como seus clientes se percebem (self) e a forma como
gostariam de se perceber (self ideal). Quando existem, € esperado que essas
discrepancias diminuam a medida que a terapia progride, uma vez que os clientes
passam a se aproximar mais do que desejam ser (self ideal), ja que o organismo
humano tende inerentemente a se empenhar para melhorar (NYE, 2002).

Em meados dos anos cinquenta Rogers ja gozava de grande prestigio, tendo
sido eleito presidente da American Psychological Association (APA) e contribuido
para que a terapia centrada no cliente se tornasse referéncia em seu pais.

(MESSIAS e CURY, 2006).

1.1 Concepgoes rogerianas sobre a educagao: aprendizagem significativa

Embora as preocupagbes de Rogers tenham sido relativas ao contexto
clinico, seu interesse estendeu-se também para a educacdo. Em “Liberdade para
Aprender”, publicado originalmente em 1969, Rogers apresenta suas ideias no
campo da aprendizagem.

Mantendo-se coerente com a denominagdo “centrada na pessoa”, o autor
destaca que é imprescindivel ao professor uma “profunda confianga no organismo

humano e nas suas potencialidades”, pois somente mediante essa crenca sera
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possivel oferecer ao educando oportunidades que Ihe permitam “a escolha de vias
préprias e sua diregdo pessoal na aprendizagem” (ROGERS, 1973a, p. 114).

Esta potencialidade e desejo de aprender, descobrir, ampliar
conhecimento e experiéncia, podem ser libertados sob apropriadas
condicbes. Trata-se da tendéncia em que se pode confiar, e todas as
vias de acesso a educagao que temos descrito fundamentam-se
sobre e em torno do natural desejo de aprender do aluno.
(ROGERS, 1973a, p. 154).

Cabe ao professor, que Rogers prefere chamar de “facilitador da
aprendizagem”, proporcionar ao aluno condi¢dbes que favorecam o pleno
desenvolvimento de sua potencialidade. Quando isso acontece esta aberto o
caminho para que ocorra a aprendizagem significativa.

Rogers define aprendizagem significativa como aquela que, sendo mais que
uma acumulacao de fatos, provoca modificagdes profundas no aluno, penetrando
em todas as parcelas da sua existéncia. Quando o aluno aprende de maneira
significativa, consegue fazer relagbes entre a matéria estudada e seus préprios
objetivos e percebe que o conteudo aprendido implica na “manutencao ou elevagao
de si mesmo”. (ROGERS, 1973a, p. 154).

Mahoney (1976, p. 42) afirma que a aprendizagem significativa ocorre quando
a pessoa completa — sentimento e intelecto — esta presente no evento da
aprendizagem e que “o locus da avaliagéo reside no proprio aluno”, uma vez que
somente ele sabe quando sua necessidade esta ou ndo sendo satisfeita.

As condi¢cbes que favorecem a aprendizagem significativa sdo construidas
mediante a presenca de uma relacdo professor-aluno permeada por uma proposta
pedagogica que compreenda o0 aluno como pessoa inteira, considerando seus

dominios afetivos e cognitivos. Essa proposta é facilitada pelas atitudes da triade

rogeriana.
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1.2 A triade rogeriana

A triade rogeriana € composta pelas trés condi¢des que Rogers destacou
como basicas para a eficiéncia da relagao interpessoal tanto na psicoterapia quanto
na educagdo: a congruéncia ou autenticidade®, a compreensdo empatica e a
consideragao positiva incondicional.

Sem perder de vista que estas condicbes podem ter sua aplicabilidade
estendida a qualquer processo de ajuda ou relacionamento humano, me limitarei a
discorrer sobre elas no que diz respeito a sua aplicabilidade no contexto
educacional.

Os elementos da triade rogeriana, por questdes didaticas, costumam ser
apresentados separadamente. Vale destacar, porém, que estas trés atitudes sao
indissociaveis, dai a dificuldade em compreender suas influéncias separadamente,
sendo “impossivel determinar especificamente, na pratica, onde se inicia uma delas

e onde termina a outra” (CARVALHO, 1980, p. 55).

> Optarei, a partir de agora, pelo termo congruéncia.
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1.2.1 Congruéncia

"Se vocé planeja ser qualquer coisa menos do que
aquilo que vocé é capaz, provavelmente vocé sera
infeliz todos os dias de sua vida”.

(Abraham Maslow)

O constructo congruéncia nasceu na teoria de Rogers a partir de suas
experiéncias terapéuticas, enquanto observava a luta de seus clientes para
revisarem seus autoconceitos e restaurarem as rupturas entre o self e as
experiéncias.

Quando o elo entre o self e a experiéncia é refeito, a pessoa entra em estado
de congruéncia, tornando-se cbénscia de suas experiéncias internas e deixando de
distorcé-las ou defender-se delas. Talvez por isso os termos “integrado”, “inteiro” e
‘genuino” serem utilizados como sinbnimos de “congruente” em varios trechos das
obras rogerianas.

O estudo do conceito de congruéncia, conduzido por Placco (1978), verificou
que as diferentes descricbes do termo encontradas na obra de Rogers tém como
componentes fundamentais a experiéncia, a consciéncia e a comunicagéo. Ou seja,
o individuo congruente apresenta: a) disponibilidade para uma percepgao continua e
completa de suas experiéncias; b) capacidade de tomar consciéncia destas suas
percepcdes e de simboliza-las e c) condigcbes de comunicar ou expressar de

maneira adequada sua atitude congruente.
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Identificados os componentes da congruéncia, a pesquisadora sintetizou o
conceito na seguinte proposigao: “congruéncia é a concordancia entre experienciar,
simbolizar e comunicar”. (PLACCO, 1978: p. 84)

O professor congruente ndo nega os sentimentos que experimenta, estando
disposto a expressa-los abertamente; além de relacionar-se com seus alunos de
maneira real, abrindo mao das aparéncias e fachadas estabelecidas pelos
formalismos educacionais. O aluno, por sua vez, influenciado pela postura do
professor, vislumbra a possibilidade de também ser congruente na relagéo, viver
seus sentimentos e comunica-los se assim o desejar.

Cabe destacar que embora a condicdo de comunicar o sentimento de
congruéncia componha a atitude congruente, existem situagbes em que a decisao
mais acertada pode ser “ndo comunicar parte de seus sentimentos ou ideias, que
poderiam ser sentidos pelo outro como barreiras ao desenvolvimento de seu eu’.
(PLACCO, 1978, p. 68)

Dai o carater facultativo da comunicagao da congruéncia, que ndo podera ser
considerada adequada se nao respeitar as caracteristicas e as limitagées do outro.
Fica evidente, entdo, que a expressdo adequada da congruéncia sO € possivel
quando acompanhada da compreensdo empatica e da consideragdo positiva
incondicional.

O entrelagcamento entre estas trés condicdes € sintetizado por Placco:

(...) € importante que o facilitador apresente alto grau de empatia.
Mas, para que possa ser sensivel ao ser do outro, € necessario que
aceite e, até certo ponto, preze este outro. Portanto, dificiimente se
pode ter empatia, sem que se tenha também consideracao positiva
incondicional. Mas, estas duas condi¢cdes s6 terdo sentido se forem
auténticas. (PLACCO, 1978, p. 87).
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A congruéncia pode ser considerada como a mais relevante atitude na
postura do professor que deseja estabelecer um clima favoravel a aprendizagem,
uma vez que: a) sua auséncia faz com que a compreensdo empatica e a
consideragao positiva incondicional percam muita de sua influéncia; b) somente
quando entra em contato com o aluno tal como é, uma pessoa real, “sem ostentar
certa aparéncia ou fachada”, o faciltador da aprendizagem aumenta sua
probabilidade de ser eficaz. (ROGERS, 1973a, p. 106).

Ambientes educacionais que nao possibilitam a atitude congruente dificultam
a aprendizagem, pois levam educandos e professores a negarem os préprios
sentimentos e a aceitarem valores alheios, gerando um clima que desfavorece o

processo educativo.

1.2.2 Compreensao empatica

Foi nesse dia, quando saiam do apartamento para
juntos darem um passeio pela cidade, que Franz notou
que sua méae estava com sapatos trocados. Ficou
confuso, quis avisa-la, temendo, ao mesmo tempo,
magoa-la. Ficou com ela duas horas pelas ruas, sem
poder despregar os olhos de seus pés. Foi entdo que
comecou a ter uma vaga idéia do que significa sofrer
(Kundera).

Comeco esse topico com o trecho extraido do romance de Kundera por
considerar que o sentimento desse filho, que antecipava o constrangimento que a
mae sentiria no momento em que percebesse que saira com 0s sapatos trocados,

ilustra o que Rogers chamou de compreensao empatica.
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Para o autor, compreendemos empaticamente quando somos capazes de
perceber o mais fielmente possivel os componentes emocionais do outro, vendo o
mundo por meio de seus olhos, sentindo suas experiéncias internas e adentrando
seu mundo subjetivo. O autor previne, no entanto, que ao mesmo tempo em que é
preciso compartilhar da experiéncia do outro, faz-se necessario manter
desprendimento suficiente para a manutencao da clareza das proprias perspectivas,
pois s6 assim permanece a condi¢do de ajudar o outro a clarear as dele.

O socidlogo e pensador francés Edgar Morin destaca a empatia como
elemento constitutivo da compreensao:

[...] se vejo uma crianga chorando, vou compreendé-la, ndo por medir
0 grau de salinidade de suas lagrimas, mas por buscar em mim
minhas afligdes infantis, identificando-a comigo e identificando-me
com ela. [...] Compreender inclui, necessariamente, um processo de
empatia, de identificagdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a
compreensdo pede abertura, simpatia e generosidade (MORIN,
2000, p. 95)

A relacdo empatica possibilita mudancas no padrao de comportamento de
cada uma das pessoas envolvidas em uma relagdo, na medida em que permite a
cada um simplesmente estar “do jeito que estiver’ naquele momento, de uma
maneira mais aberta, menos solitaria, menos dura. Esta possibilidade de viver um
novo padrdao de comportamento enriquece as experiéncias vindouras dos individuos.
(NYE, 2002)

Esse enriquecimento de experiéncias é destacado por Jordao (1987, p. 48)
quando define Abordagem Centrada na Pessoa como “‘um processo de
reorganizagao perceptual do eu, na relagdo consigo mesmo, com o outro em geral,
em formas mais complexas e menos cristalizadas”.

Por acreditar que a compreensao das reacdes intimas do aluno aumenta a

probabilidade de ocorréncia da aprendizagem significativa, Rogers convidava os



28

docentes a substituirem o ato de julgar e avaliar seus alunos pela compreensao
empatica:

[...] Se qualquer professor tomasse para si a tarefa de empenhar-se
em dar uma resposta empatica, ndo-avaliativa, mas de aceitagao, por
dia, aos sentimentos demonstrados ou verbalizados pelos alunos,
creio que descobriria o potencial desse tipo de compreensao, de
ordindrio, quase inexistente (ROGERS, 1973a, p. 112).

Embora a compreensao empatica possa ser sinalizada de forma nao verbal,
por meio de acenos com a cabega e dos “grunhidos” empaticos (“hum-hum”), a
verbalizacido é fundamental para que a pessoa se sinta compreendida e tenha suas
preocupacgdes exploradas de maneira mais completa (FALCONE et al., 2007).

Cabe lembrar que o comportamento empatico, sendo uma tendéncia, pode
ser desenvolvido no decorrer de uma relagéo. Ou seja, aquele que recebe empatia
passara a também comportar-se de maneira empatica. Favorece, ainda, o
desenvolvimento da atitude congruente, ja que permite ao individuo expressar seus
pensamentos e sentimentos.

A compreensdo empatica, assim como o0s outros elementos da triade
rogeriana, vai ao encontro de um dos mais importantes legados da Abordagem
Centrada na Pessoa para o campo pedagodgico, que € o reconhecimento da
importancia do bom relacionamento interpessoal entre professores e alunos para a

aprendizagem significativa.
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1.2.3 Consideragao positiva incondicional

[...] Amar ndo é ter que ter
sempre certeza

E aceitar que ninguém

é perfeito pra ninguém

E poder ser voc& mesmo

e nao precisar fingir

[...] Sei que nunca fui perfeito
mas com VOCé eu posso ser
até eu mesmo

que vocé vai entender...

(O que eu também ndo entendo - Jota Quest)

A consideragao positiva incondicional se manifesta por meio do apreco
profundo e auténtico pela pessoa do outro, por intermédio da crenca de que este
outro € merecedor de consideracdo independentemente de sua condicdo, seus
sentimentos ou seu comportamento.

Almeida (1980), no estudo em que buscou aprofundar a compreensao da
consideragao positiva incondicional no sistema teérico de Rogers, propds uma
definicdo que busca contemplar as varias formas assumidas pelo constructo na obra
do autor:

Consideracgao positiva incondicional € a atitude calorosa de aceitar o
outro, como ele € no momento, permitindo-lhe a expressdao de
qualquer sentimento, apreciando-o em sua totalidade, sem
estabelecer comparagées e estimando-o de forma n&o possessiva. E
o resultado da confianga no organismo humano e, para que seja
eficaz na relacdo de ajuda, é necessario que seja percebida pelo
outro a comunicacao dessa atitude (ALMEIDA, 1980, p. 102).
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Para a autora, a caracteristica de incondicionalidade da consideragéo positiva
se refere a sua distribuicdo igualitéaria para todas as experiéncias da pessoa,
distribuicao esta que nao estara condicionada em funcio disto ou daquilo. Quando,
porém, esta incondicionalidade nao € possivel por qualquer motivo, o professor
“‘pode apresentar consideracio positiva — e indiscutivelmente consideracao positiva
€ melhor que indiferenca” (ALMEIDA, 1980, p. 105).

Os estudantes, como todas as outras pessoas, desenvolvem-se mais
plenamente quando experimentam consideracdo positiva incondicional, pois
precisam sentir-se valorizados, independentemente dos seus sentimentos, atitudes e
comportamentos estarem ou ndo de acordo com o que seria esperado.

A atitude de consideracio positiva incondicional da o suporte necessario para
que o aluno possa resgatar ou fortalecer sua autoestima de forma a vivenciar o que
Rogers chamou de “liberdade experiencial”.

A liberdade experiencial, facilitada pela consideragao positiva incondicional,
permite ao individuo desobrigar-se de negar ou deformar suas opinides e atitudes
intimas para manter a afeicdo ou o apreco das pessoas. Evidencia entdo, mais uma
vez, o carater de entrelacamento dos elementos da triade rogeriana. (ROGERS e
KINGET, 1975)

E por meio da consideragdo positiva incondicional que o estudante comeca a
ter consideracdo para consigo mesmo, e, por conseguinte, confiangca na sua
capacidade de desenvolver plenamente as préprias potencialidades.

Congruéncia, compreensdo empatica e consideragdo positiva incondicional
contribuem para o aprendizado significativo, que sé pode acontecer como resultado
de um relacionamento professor-aluno fundamentado no respeito, aceitagado e

confianga.
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Quando assumida de maneira coerente com o enfoque humanistico da
Abordagem Centrada na Pessoa, a triade rogeriana favorece um clima acolhedor na
sala de aula, deixando os alunos livres para a aprendizagem, uma vez que
redireciona a energia anteriormente gasta com mensagens dubias ou dialogos

hipdcritas para acées que levam ao aprendizado.
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CAPITULO 2: THOMAS GORDON E OS MITOS DO BOM PROFESSOR

Considerado como um dos mais brilhantes alunos de Carl Rogers, o psicélogo
norte-americano Thomas Gordon (1918-2002) foi um dos responsaveis pela
ampliacdo da teoria rogeriana para outros contextos, por meio da criagdo e
implantagcdo de programas para o desenvolvimento de competéncias para pais,
lideres e professores®.

Os programas de capacitacdo desenvolvidos por Gordon ajudaram a
converter a triade rogeriana em competéncias concretas e passiveis de serem
ensinadas. O principal foco do psicologo era ensinar aos professores habilidades
que promovessem melhorias na comunicacdo e possibilitassem a resolugao de
conflitos de maneira madura e amistosa.

Comungando das ideias rogerianas sobre o grande impacto da relagdo
professor-aluno no éxito ou fracasso do aprendizado, os programas de Gordon
davam especial énfase ao desenvolvimento da qualidade dessa relagao:

[...] a qualidade da relagdao professor-aluno €& crucial se os
professores pretendem ser eficazes em ensinar seja o que for [...]
tudo pode tornar-se interessante e excitante para os jovens quando
por intermédio de um professor que tenha aprendido a criar uma
relagdo com os alunos em que as necessidades de uns sao
respeitadas pelos outros (GORDON, 2003, p. 5).

O autor argumentava que os professores perdiam muito do tempo que deveria
ser dedicado a aprendizagem resolvendo conflitos com os alunos ou entre eles.

Ocorre que raramente estavam preparados para lidar com essas situacdes. Diante

6 Parent Effectiveness Training (PET); Leader Effectiveness Training (LET) e Teacher Effectiveness Training
(TET).
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desse quadro desenvolveu um método para resolugcdo de conflitos de maneira
amistosa.

A resolugdo de conflitos de maneira adequada e a construgcbes de
relacionamentos positivos entre professores e alunos estdo vinculadas,
necessariamente, a qualidade da comunicacao. Por isso a dedicacao de Gordon ao
desenvolvimento de técnicas que favoregam essa comunicacgao.

Suas propostas tomam como ponto de partida habilidades que os professores
ja possuem, procurando apenas refina-las por meio de quatro facilitadores:

1. A _escuta passiva, que consiste em permanecer em siléncio, sem

interromper o aluno, de forma a permitir-lhe sentir-se escutado. Mas como
nao é suficiente para comunicar compreensido empatica e aceitagao, a
escuta passiva precisa ser complementada pelos outros facilitadores.

2. As respostas de reconhecimento, que tém o papel de indicar, por meio de

mensagens verbais e ndo-verbais, que o professor esta prestando atengao
e interessado no que o aluno esta falando. Acenar a cabega, sorrir,
inclinar-se para frente ou emitir sinais verbais como “hum, hum” funcionam
como sinais de reconhecimento.

3. Os convites calorosos, que se expressam por meio de perguntas e

afirmacgdes abertas, sem juizo de valor, visando encorajar o aluno a falar e
deixar claro que o professor dedicara o tempo que for necessario para
escuta-lo. Exemplos de convites calorosos sio: “Gostaria de falar mais a
respeito?”; “Continue”.

4. A escuta ativa, que acontece quando o professor compreende as

revelagdes feitas pelo aluno objetivamente, sem elaborar juizos de valor,

refletindo sobre elas e manifestando sua compreensdo (GORDON, 2003).
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Somando-se a estes facilitadores, algumas condi¢cbes aumentam a

possibilidade de éxito na relagao professor-aluno:

1.

Abertura _ou transparéncia, condicdo que vai ao encontro da atitude

congruente descrita por Rogers, ja que consiste em ser direto e honesto
com o outro.

Preocupacao pelo outro, de forma a permitir-lhe saber que é apreciado.

Essa condicéo é facilitada pela consideragao positiva incondicional e pela
compreensao empatica.

Interdependéncia, entendida como condicdo daquele que ndo depende do

outro, mas sim convive com ele em uma condi¢cado de colaboracdo mutua.
Favorece o desenvolvimento da consideragao positiva incondicional.

Individualidade, condi¢c&o relacionada a congruéncia e favorecida pela

consideragao positiva incondicional, permite a cada um desenvolver sua
criatividade e seu carater singular.

Satisfacdo das necessidades mutuas, requisito para que as necessidades

de um nao sejam supridas a custa do outro, condi¢do possivel somente na

presenca da triade rogeriana.

As condi¢des propostas por Gordon se fundamentam na premissa de que a

aceitacao do outro tal como ele € possibilita a construcdo de uma relagdo em que

este outro pode desenvolver-se, realizar mudangas construtivas e fazer uso de todo

seu potencial:

E um desses pequenos, mas maravilhosos paradoxos da vida:
quando alguém se sente verdadeiramente aceito pelo outro, tal como
€, entdo se sente a vontade para comegar a pensar em mudar,
crescer, tornar-se diferente, ser mais capaz daquilo que
correntemente é. (GORDON, 2003, p. 55).
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A nao-aceitacdo, por sua vez, leva as pessoas a uma posicao defensiva e aos
sentimentos de inadequacao, frustracdo e desanimo. Gordon observou que esta
tendéncia era comum nos professores que direcionavam para si préprios a atitude
de né&o-aceitacdo. Verificou, ainda, que o fenbmeno aparecia de maneira
intensificada naqueles que acreditavam n&o serem “bons professores”.
Compreender a questao exigia analisar a definicdo de “bom professor’” que muitos
pareciam adotar, e foi por meio desta busca que Gordon identificou os “mitos do
bom professor”, que estao descritos na introdug¢ao deste trabalho.

Para Gordon (2003), os mitos constituem uma “falacia essencial’, visto que
exigem dos professores a negagédo de sua humanidade. O psicélogo cita, a titulo de
ilustracdo, o relato de um professor que descreve os sentimentos de frustragado que
experimentou quando precisou “despir’ a pele de bom professor:

Na maior parte da minha carreira docente, entristeceu-me o papel de
super-professor. As minhas intengcbes eram, aparentemente,
razoaveis. Queria ser o melhor professor possivel. De vez em
quando, frustrado ou cansado, deixava cair a mascara e tornava-me
eu proprio, uma pessoa. Quando isso acontecia, as minhas relacbes
com os alunos mudavam, tornavam-se mais intimas, mais reais. Isto
assustava-me, ja que me fora ensinado a manter os alunos a
distancia, a lembrar que a familiaridade gera desrespeito e que eu
perderia o controle da situagcdo se os alunos passassem a me
conhecer. Contudo, por mais medo que tivesse quando deixava cair
a mascara, reconhego que foram os momentos em que pude
realmente ensinar e em que os alunos aprenderam de verdade. Por
vezes, durante esses periodos, os alunos faziam ou diziam coisas
que me desagradavam. Nessas ocasides, voltava a assumir o papel
de professor, para manter o controle, restaurar a ordem ou expressar
meu desagrado. Passei anos oscilando entre o verdadeiro eu,
quando conseguia ensinar, e o papel de professor, quando precisava
obter a ordem. (GORDON, 2003, p. 22).

Assim como esse professor, Gordon teve contato com muitos outros, que
divididos entre o impulso de comportarem-se como pessoas reais € a crenga na
necessidade da manutengdo dos mitos do bom professor, oscilavam entre uma

atitude e outra. Essa oscilagdo prejudica o elo entre professor e aluno, condigao
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imprescindivel para o docente contribuir para que o jovem adquira algumas
condigbes importantes para a aprendizagem, como a autorresponsabilidade e a
autoconfianga.

Para a condugado deste trabalho, assumi trés pressupostos: 1) os mitos do
bom professor prejudicam o relacionamento interpessoal entre professor e aluno e
dificultam a aprendizagem; 2) refletir sobre os mitos leva o professor a refletir sobre
a prépria atuacao e 3) a investigagcao dos mitos pode oferecer pistas a formacéo de
professores, fomentando discussées que levem o docente a questiona-los e quem
sabe desconstrui-los, de forma a favorecer a qualidade de sua pratica pedagogica.

O referencial tedrico que escolhi me conduz a reafirmar meus pressupostos,
uma vez que, na qualidade de pesquisadora e professora: a) comungo da afirmagao
de Gordon de que os docentes que assumem os mitos do bom professor encontram
dificuldade em estabelecer relacionamentos genuinos; b) concordo com o peso dado
por Rogers e por Gordon ao relacionamento interpessoal na facilitacdo da
aprendizagem e c) assumo os elementos da triade rogeriana como atitudes que

favorecem a aprendizagem.
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CAPITULO 3: PERCURSO METODOLOGICO

N&o, ndo tenho caminho novo.
O que tenho de novo

€ o jeito de caminhar.

Aprendi

0 que o caminho me ensinou.
(Thiago de Mello)

O trabalho de um pesquisador iniciante pode ser comparado com o olhar de
um viajante, que procura desvendar diferentes nuances em paisagens ja visitadas e
contempladas muitas vezes antes. A paisagem néao € original, mas o modo de olhar
e pensar aquela realidade é permeado por experiéncias e conhecimentos bastante
pessoais.

Faz parte do planejamento de um viajante precavido a escolha dos objetos
adequados as especificidades da sua viagem. De maneira analoga, o pesquisador
faz as opgdes metodoldgicas que funcionardo como norte para a condugédo do seu
trabalho.

Alguns viajantes gostam de registrar suas experiéncias em um diario, que
além de imortalizar em suas paginas as impressdes e experiéncias vividas, serve de
guia para outros viajantes. Da mesma forma, o relato dos procedimentos
metodoldgicos utilizados por um pesquisador permite aos outros refazerem aquela
trajetéria e avaliarem, quem sabe com mais precisdo, as descobertas daquele
colega.

Estdo descritos, na sequéncia, os procedimentos que esta “viajante-

pesquisadora” adotou em sua trajetéria.
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3.1 Quanto ao referencial tedrico

A primeira opcao diz respeito ao referencial tedrico. Conforme ja detalhado
nos capitulos 1 e 2, farei uso das contribuicbes de Thomas Gordon para explorar a
questdo dos mitos que permeiam a relagdo professor aluno e de Carl Rogers para
fundamentar a importdncia do bom relacionamento entre professor-aluno no

processo de aprendizagem.

3.2 Quanto a abordagem da pesquisa

A proposta de conhecer o posicionamento de professores de educagao basica
sobre os mitos do bom professor direcionou-me para uma pesquisa de abordagem
qualitativa.

A natureza de meu problema, que implica em entrar em contato com as
crengas dos participantes, reforca a opgao pela abordagem qualitativa, que pode ser
descrita como “aquela que trabalha com valores, crencas, habitos, atitudes,
representacdes, opinides e adequa-se a aprofundar a complexidade de fatos e
processos particulares e especificos a individuos e grupos”. (PAULILO, 1999, p.
135)

Outras caracteristicas da abordagem qualitativa sdo: a descrigdo dos temas
que surgirem a partir das respostas dos participantes em termos ndo numéricos; o
objetivo de obter dados descritivos e a pretensdo de retratar a perspectiva dos

participantes. (COZBY, 2003).
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De maneira convergente, Ludke e André (1986) afirmam que a abordagem
qualitativa € adequada quando se pretende retratar a perspectiva dos participantes,
por meio da obtencdo de dados descritivos, enfatizando o processo em prol do
produto.

As descrigdes dos autores vém ao encontro dos objetivos deste trabalho.

3.3 Quanto ao instrumento de coleta de dados

Uma vez que a proposta deste trabalho envolvia conhecer o posicionamento
dos docentes em relagdo aos mitos do bom professor, entendi que seria importante
escolher um instrumento que favorecesse a livre expressao da identificagdo ou nao-
identificagcdo com os valores e atitudes implicitos nos mitos.

Vi nos incidentes criticos uma boa alternativa, ja que sdo elaborados de forma
a verificar a reacado dos participantes frente as situacdes descritas, possibilitando a
investigacao de seus sentimentos, emocgdes, representagcdes e concepgdes.

Almeida (2009) define incidente critico como a descricdo detalhada de um fato
e da situagao que lhe deu origem, de forma a oferecer base para que o pesquisado
enuncie uma opinido, apreciacgao, julgamento, tomada de decis&o ou alternativa para
a solugao de um problema. Ou seja, o participante da pesquisa é convidado a refletir
sobre 0 que aconteceu com o outro, colocando-se no lugar dele.

A autora destaca o potencial dos incidentes criticos para a pesquisa em
educacao, relatando que, de acordo com sua experiéncia, este instrumento permite

aos pesquisados manifestarem-se sobre a atuacédo dos colegas e, ao falarem sobre
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0 que aconteceu com o outro, acabam expressando com maior liberdade suas
préprias concepgodes, sentimentos, emogdes e representagoes.

Partindo das discussbes promovidas nos encontros coletivos de orientacao,
coletei relatos de experiéncias vivenciadas e/ou presenciadas por colegas
professores, que serviram de inspiracdo para a elaboracdo de quatro incidentes
criticos, um para cada mito a ser investigado.

Almeida (2009) alerta para o cuidado necessario na elaboragcdo dos
incidentes criticos, que precisam ser minuciosamente descritos, tanto no que diz
respeito ao comportamento dos personagens envolvidos, quanto no que se refere a
situagdo que deu origem a este comportamento. Essa atengdo € necessaria para
evitar que inferéncias e interpretagcdes sejam “misturadas” com fatos observaveis,
causando vieses na leitura dos participantes.

Atenta ao alerta da pesquisadora, conclui que seria importante testar os
incidentes criticos, para que eventuais ajustes pudessem ser feitos antes da
aplicacao definitiva. Para tanto contei com a colaboragdo de um colega diretor, que
permitiu que o instrumento fosse aplicado em quatro de seus professores.

Os professores que participaram do pré-teste lecionam em uma escola
estadual de ensino fundamental, localizada no centro da cidade de Sdo Paulo. A
realidade desta escola difere um pouco daquela apresentada pela maioria das
escolas publicas, por ter sido beneficiada por uma parceria firmada com a
Associagao Parceiros da Educacgao, fundada em 2006.

Esta Associagéo é formada por um grupo de empresarios que decidiu levar a
educacao sua experiéncia em administragao de recursos e gestdo de negdcios, com
o objetivo de “tornar a escola brasileira um modelo de eficiéncia e de resultados,

formando cidadaos mais qualificados para os desafios do nosso tempo e do futuro”.
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O pré-teste funcionou como um importante exercicio metodoldgico,
permitindo-me, além de testar o instrumento, levar para o exame de qualificagcdo um
modelo do formato pensado para a analise dos dados.

E foi considerando a analise do pré-teste e as contribuicbes recebidas no
exame de qualificagdo que realizei os ajustes que se mostraram necessarios.

Seguem, abaixo, os incidentes criticos em sua verséo final:

» Mito 1: “0 bom professor € sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue
controlar-se, nunca perde a compostura ou demonstra emocoes fortes”.
Incidente: O caso da bolinha de papel.

Luciana, professora do 6° ano do ensino fundamental, chegou para mais uma
de suas aulas de Geografia.

- Bom dia classe! Hoje falaremos sobre aquecimento global.

Logo no inicio de sua explanagédo, Luciana percebeu que, em um dos cantos
da sala, um grupo de alunos ndo parava de conversar e brincar com bolinhas de
papel. O “lider” deles, Ricardo, levantava-se constantemente para “cutucar” os
colegas.

Ja bastante irritada com essa situagdo, Luciana chamou a atengéo do grupo e
pediu para Ricardo sentar-se.

Ricardo sentou-se resmungando: - Sentar para qué? Para assistir mais uma
aula chata?

Antes que Luciana tivesse tempo de responder, Ricardo, ao tentar arremessar
no cesto de lixo sua bolinha de papel, acertou-a violentamente em um dos colegas.

Com o rosto vermelho e a voz alterada, Luciana dirigiu-se a Ricardo:

- Saia agora mesmo da sala e va imediatamente para a coordenag&o!
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« Mito 2: o bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, ndo tendo
favoritos.
Incidente: O caso do “engragadinho”.

Regina, professora de inglés, entrou pela primeira vez naquele 8° ano do
ensino fundamental no meio do periodo letivo, para substituir uma professora em
licenca-maternidade.

Logo um aluno chamou-lhe a ateng¢do. Rodrigo, garoto simpatico, falante,
carismatico e irreverente, estava sempre pronto a fazer piadas com tudo.

Regina, em varios momentos perdia a paciéncia com Rodrigo, mas ele era tao
engracado que acabava passando sem qualquer repreensdo. Era visivel para a

classe que Rodrigo se tornara o “queridinho” da professora.

» Mito 3: “o bom professor consegue criar um ambiente que, ao mesmo tempo em
que permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem excitante, estimulante
e livre”.

Incidente: O caso do debate.

Maier, professor do 2° ano do ensino médio, chegou para mais uma de suas
aulas de Biologia.

- Boa tarde classe! Dividam-se em dois grandes grupos. Hoje faremos um
debate sobre a eutanasia. Os grupos devem listar os pros e contras desse
procedimento e depois iniciaremos o debate.

Os alunos ficaram muito empolgados com a proposta e comegaram a discutir

animadamente. Todos estavam interessados em expressar sua opinido sobre o
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polémico tema, muitos falavam ao mesmo tempo e alguns aumentavam o tom de
voz para conseguir chamar a atengéo.

Ao mesmo tempo em que ficou satisfeito por sua proposta ter sido bem aceita
pelos alunos, Maier ficou preocupado com o tumulto gerado na sala e disse:

- Pessoal, precisamos manter a ordem! Vocés estao fazendo muito barulho.

Valéria confrontou o professor:

- Mas professor, vocé quer que a gente debata em siléncio?

Varios alunos demonstraram concordar com Valéria.

» Mito 4: “o bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria
superior a dos alunos”.
Incidente: O caso do livro.

Rogério, professor de Historia do 7° ano do ensino fundamental, chegou para
mais uma de suas aulas.

Apbs uma explanagcdo sobre a vida de Dom Pedro I, respondeu varias
perguntas dos alunos e, pouco antes de encerrar a aula, perguntou se restava mais
alguma duvida.

Nesse momento, Carol pediu a palavra e perguntou:

- Professor, o que vocé achou daquele livro... Como chama? Lembrei: “1808:
como uma rainha louca, um principe medroso e uma corte corrupta enganaram
Napoledo e mudaram a Historia de Portugal e do Brasil”?

- Que livro é esse? Eu néo li... Quando foi publicado?

Carol, perplexa, confrontou o professor:

- Como assim néo leu? VVocé néao é professor de Historia?
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A classe foi tomada por ‘risinhos” e conversas paralelas, enquanto alguns
apoiavam Carol:
- “P6”, € mesmo! Esse livro ndo é sobre Historia?

- Como é que ele ndo sabe?

Apods a leitura dos incidentes criticos, os participantes da pesquisa deveriam
responder, por escrito: “O que vocé faria se estivesse no lugar do professor? Por
qué?”

Um modelo do material recebido pelos professores, para que fizessem a
leitura dos incidentes e respondessem as perguntas, pode ser visto no Apéndice A.

Achando pertinente verificar, na analise que seria feita posteriormente, se
fatores como formacéo e tempo de experiéncia apresentam alguma relacdo com a
adesado aos mitos, apliquei um questionario de caracterizagdo, que pode ser
verificado no Apéndice B.

Os procedimentos adotados para a aplicacdo do instrumento estdo descritos

no tépico 3.4.3.

3.4 Quanto a escola, aos participantes da pesquisa e a aplicagao

Esta pesquisa foi realizada em um colégio particular, localizado na regiao sul
da cidade de S&o Paulo.

Alternativas outras foram cogitadas antes da opgao por esta escola, ja que
meu objetivo inicial era buscar os participantes entre professores da rede publica.

Mas ao tomar conhecimento que os relatos que levaram Gordon (2003) a definir os
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mitos do bom professor foram coletados entre docentes de todo o territério norte-
americano, de inumeras instituicdes e contanto com as mais diversas condi¢des de
trabalho, conclui que este nao precisaria ser um critério a ser considerado em uma
pesquisa inicial sobre os mitos do bom professor.

Das trés escolas que visitei, na tentativa de obter autorizagdo para a
realizacdo da pesquisa, foi nesta que tive meu acesso facilitado por uma colega
professora, que atua como coordenadora pedagdgica no colégio e desejosa de
colaborar com a pesquisa intermediou meu contato com a direcéo da instituicao.

Duarte (2002, p.152), referindo-se as pesquisas de base qualitativa, afirma
que “a confiabilidade e legitimidade de uma pesquisa empirica realizada nesse
modelo dependem, fundamentalmente, da capacidade do pesquisador articular
teoria e empiria em torno de um objeto, questdo ou problema de pesquisa”. Na
perspectiva da autora, nas pesquisas de abordagem qualitativa, a profundidade e a
conexao entre o material coletado e o referencial teérico escolhido ganham maior
énfase que o grau de abrangéncia e generalizagdo dos dados obtidos.

Diante do exposto, achamos pertinente destacar que os resultados obtidos
por esta pesquisa dizem respeito a realidade especifica desta escola e deste grupo
de professores, cabendo generalizagcdes apenas para realidades semelhantes e

ainda assim com o devido cuidado e parcimoénia.

3.4.1 A escola

A coordenadora pedagdgica que intermediou meu contato com a diregado da
escola agendou uma reunido com a diretora do colégio. Nesta ocasido: a) apresentei

meu plano de trabalho; b) recebi autorizagéo oficial para a realizagdo da pesquisa; c)
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obtive informagbes sobre o colégio e sua proposta pedagodgica e d) visitei as
instalacbes da escola.

Conforme citado anteriormente, trata-se de um colégio particular, localizado
em um bairro nobre da cidade de S&do Paulo. Foi fundado ha vinte e sete anos, a
partir do projeto educacional de um grupo de educadores catdlicos que na ocasiao
dirigia uma faculdade, atualmente centro universitario. Este centro universitario
ocupa as instalagdes do colégio no periodo noturno.

Trata-se de uma escola catélica ndo-confessional’, que divulga assumir como
missao “transmitir valores cristdos e humanisticos aos seus alunos” e adotar uma
acao pedagogica que visa “responder aos desafios de formar individuos criativos e
dindmicos, com postura critica e valores éticos, capazes de aprender e de ser
solidarios numa sociedade em constante mudancga”.

Funciona em dois periodos e tem um total aproximado de 500 alunos,
distribuidos entre o ensino fundamental e médio. No periodo matutino sao recebidos
os alunos do sexto ano do ensino fundamental ao terceiro ano do ensino médio; no
periodo vespertino estudam os alunos do primeiro ao quinto ano do ensino
fundamental.

Os 3000 m? de area construida ocupados pelo colégio estao distribuidos em:
recepgao, secretaria, sala para a diretora e a coordenadora pedagogica, sala de
reunides, sala dos professores, doze salas de aula, sanitario para os professores,
dois conjuntos de sanitarios para os alunos, galpdo para o recreio, auditorio,

biblioteca, laboratorios (fisica, quimica, biologia e informatica) e quadra poliesportiva.

" As escolas catolicas confessionais sdo, necessariamente, vinculadas ou pertencentes a Igreja
Catdlica ou a confissbes religiosas pertencentes a Ela. As escolas catdlicas nao-confessionais,
embora também baseiem seus principios e forma de atuagéo no catolicismo, ndo estdo subordinadas
as determinagodes da Igreja.
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O colégio esta localizado em um bairro relativamente préximo do centro de
Sé&o Paulo, com boa infra-estrutura de transporte (metr6 e varias linhas de 6nibus), o
que faz com que receba alunos oriundos dos bairros circunvizinhos.

A proposta pedagogica da instituicdo, segundo seus dirigentes, é alicercada
em quatro pilares de sustentagdo, quais sejam: 1) aprender a aprender; 2) aprender
a fazer; 3) aprender a viver e 4) aprender a ser. Embora ndo mencionada pela
diretora, é evidente a inspiracéo nos pilares descritos por Jacques Delors®:;

= aprender a conhecer: a descoberta das alegrias do conhecimento e da

pesquisa favorece o despertar da curiosidade intelectual, além de
estimular o senso critico, a compreensao da realidade e a aquisi¢cao de
discernimento suficiente para possibilitar o acesso as oportunidades
oferecidas pela educagdo ao longo de toda a vida. Aprender a conhecer

pressupde aprender a aprender, exercitando a atengcdo, a memoria e o

pensamento;

= aprender a fazer: mais do que a aquisicdo de uma qualificacido

profissional, implica no desenvolvimento de competéncias que tornem o
individuo apto a enfrentar situagdes diversas e a trabalhar em equipe;

= aprender a viver: o mundo tem sido palco de conflitos e embora a

educagao nao possa ter a pretensdo de evita-los, pode ensinar a nao-
violéncia na escola, sendo mais uma voz, dentre outras, a levantar-se
contra os preconceitos geradores de conflitos. Para tanto €& preciso o
aprendizado do “viver junto”, por meio da compreensdo do outro e do

respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz;

¥ Esta descricdo aparece primeiramente no Relatério para a UNESCO redigido pela Comissdo
Internacional sobre Educagao para o Século XXI, que foi coordenada por Jacques Delors. No Brasil
este relatorio foi publicado em forma de livro (vide referéncias bibliogréficas).
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= aprender a ser: para que o aluno aprenda a ser é preciso que a educacao

ndo negligencie nenhuma das suas potencialidades, favorecendo o
desenvolvimento de sua capacidade de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal. (DELORS, 2004).

Estes pilares alicergam algumas metas que permeiam a pratica pedagdgica

do colégio:

= Jlevar em consideracdo o aluno contextualizado, procurando educa-lo de
maneira integral,

= oferecer conteudos atualizados e vivenciados, de forma a favorecer o
desenvolvimento do gosto pela pesquisa;

= apresentar coeréncia entre o falar e o agir;

= disciplinar para formar e ndo para punir;

= acreditar no professor e nos demais profissionais da escola, além de fazer
investimentos no seu desenvolvimento;

= avaliar de maneira constante, processual e diversificada;

= investir no desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias
ao cidad&o do novo milénio;

= promover relacionamentos baseados no respeito mutuo;

= utilizar métodos e técnicas adaptados a realidade dos alunos.

Como atividades extracurriculares sao oferecidas aulas de handbol, judd,

teatro, violao, futsal e ballet.
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3.4.2 Os participantes

Em uma reunido de final de semestre, durante a qual a coordenadora
pedagdgica permitiu-me utilizar parte do tempo, expus a atividade que seria
proposta e convidei os vinte professores do colégio a participarem da pesquisa. No
entanto, somente onze aceitaram o convite, ao passo que os demais informaram
estar impossibilitados de assumir qualquer compromisso em funcéo das tarefas de
fechamento do semestre.

Com os professores que concordaram em colaborar com a pesquisa, ficou
combinado que a aplicacdo seria feita em seus respectivos horarios de trabalho
pedagadgico.

No Quadro 1, apresento breve caracterizagdo dos participantes desta
pesquisa, fazendo uso de nomes ficticios que serdo mantidos em todo o trabalho.

O grupo de participantes é composto por professores com idade média de 45

anos e no minimo quatro anos de experiéncia como docentes.
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Quadro 1: Caracterizagao dos participantes da pesquisa

Nome | dade | Formagao | ORCinE | Nuespraos | Tomode
1. Adriana 30 Mestrado Informatica Basico De 4 a 8 anos
2. Beatriz 33 Graduagéo | Geografia Basico e Médio | De 9 a 15 anos
3. Carlos 34 Latu-sensu | Filosofia Bésico e Médio | De 4 a 8 anos
4. Diogo 39 Latu-sensu | Educacao Fisica Basico e Médio | Mais de 15 anos
5. Eliane 42 Latu-sensu g%t:gaé;ica © Bésico De 9 a 15 anos
6. Flavia 45 Latu-sensu | Espanhol Basico e Médio | De 4 a 8 anos
7. Gilberto 46 Mestrado Matematica Basico e Médio | Mais de 15 anos
8. Helena 47 Graduagao hiirs]?gr?azoglé%;?:ﬁé Basico De 9 a 15 anos
9.lrene 58 Latu-sensu | Lingua Portuguesa Médio Mais de 15 anos
10. Joana 60 Graduacao | Histéria Basico Mais de 15 anos
11. Karen 60 Latu-sensu | Artes Bésico e Médio | Mais de 15 anos
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3.4.3 A aplicagao

Ainda na reunido em que os professores aceitaram participar da pesquisa,
expliquei, coletivamente, a proposta de trabalho e tirei duvidas. Neste mesmo dia
ficou combinado que as aplicagbes seriam realizadas individualmente, nos horarios
de trabalho pedagdgico de cada professor. Juntamente com os docentes organizei a

agenda de aplicagdes, que apresento no Quadro 2.

Quadro 2: Agenda dos horarios de aplicagao

Horario 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
8h00 as 8h50 - Diogo - -
9h40 as 10h30 Adriana - - Joana
10h45 as 11h35 - Eliane - -
12h25 as 14h15 - - Helena -
12h30 as 13h20 Beatriz - - -
13h00 as 13h50 - Flavia - -
8h00 as 8h50 - - - -
9h40 as 10h30 - - - Karen
10h45 as 11h35 - Gilberto - -
12h25 as 14h15 - - Irene -
12h30 as 13h20 Carlos - - -

As aplicacdes ocorreram em meados de novembro de 2008, nos horarios
previstos. Os professores demoraram entre vinte e quarenta minutos para responder
os incidentes criticos e a aplicagdo ocorreu sem dificuldades. Acredito que as
explicacdes fornecidas no encontro coletivo foram importantes para que o momento

da aplicacao transcorresse tranquilamente.
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CAPITULO 4: APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

Para além da curva da estrada

Talvez haja um pogo, e talvez um castelo,
E talvez apenas a continuacéo da estrada.
(Fernando Pessoa - Alberto Caieiro)

Apos ler o material coletado varias vezes e refletir longamente sobre os
caminhos possiveis, optei por organizar a apresentacédo e analise dos resultados da
seguinte maneira:

(A) Analise de cada um dos incidentes e do mito correspondente, de acordo

com as seguintes etapas:

» identificacdo dos posicionamentos recorrentes no discurso dos participantes,
de forma a estabelecer categorias de analise;

= partindo das categorias de anadlise estabelecidas, identificacdo de pistas da
adesao dos participantes aos mitos pesquisados;

= construcdo de um quadro para cada mito, de forma a possibilitar a
visualizagao das categorias recorrentes;

» utilizacdo de trechos dos comentarios dos participantes para ilustrar a
apresentacao e discussao dos dados;

= disponibilizagao das respostas na integra no Apéndice C.

Esta parte da analise encontra-se nos topicos 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4.
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(B) Construgdo de um quadro sintese, apresentado no tépico 4.5, com o
intuito de possibilitar uma visdo panoramica do posicionamento de cada

participante e do grupo em relagdo aos mitos do bom professor.

(C) Comparagéo, por meio da construgcao de um quadro, entre dados do perfil
dos participantes (levantados no questionario de caracterizagdo apresentado
no Apéndice B) e a adesdo destes aos mitos do bom professor. Esta

discussao esta apresentada no item 4.6.

Toda a analise foi conduzida a luz das ideias de Carl Rogers e Thomas

Gordon.

4.1 O caso da bolinha de papel e o mito do professor sem emogoes

Com o intuito de conhecer o posicionamento dos participantes frente ao mito
‘o bom professor € sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue controlar-
se, nunca perde a compostura ou demonstra emocdes fortes”, foi elaborado o
incidente critico “o caso da bolinha de papel”.

Neste incidente critico, a professora Luciana perde a paciéncia com o aluno
Ricardo quando ele, em meio a brincadeiras com bolinhas de papel, acerta
violentamente uma delas em um dos colegas. A professora chega a alterar a voz
quando manda o aluno sair imediatamente da sala e dirigir-se a coordenacgao.

Lendo atentamente os direcionamentos propostos pelos participantes,

verifiquei que poderiam ser enquadrados em uma ou mais das seguintes categorias:
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(@) propor maneira de lidar com o conflito; (b) levar o caso a
coordenacgaol/diretoria e (c) criticar a postura da professora.

A auséncia de uma categoria de respostas que contemplasse compreensao
empatica pelos sentimentos da professora, que se ofendeu profundamente com a
situagao, a ponto de alterar a voz e ficar com o rosto vermelho, foi considerada como
um indicativo de adesao a este mito.

Nenhum dos professores, ao comentarem o que fariam no lugar de Luciana,
se solidarizaram ou fizeram qualquer mencdo aos sentimentos que a situacao
provocou na professora. Para que isso acontecesse, seria preciso que Luciana
tivesse sido vista como um ser concreto, em sua atuacao, desvestida do mito de que
o0 bom professor nunca sente ou demonstra emogdes fortes.

Mesmo Diogo e Joana, que ndo aderiram ao mito, expressaram concordancia
com a agado tomada por Luciana para lidar com a indisciplina do aluno, mas nao
fizeram nenhuma referéncia aos sentimentos que a levaram a agir daquela maneira.

Diogo “faria igual a professora” com o intuito de “prosseguir a aula” e Joana
“adotaria a mesma atitude”, lembrando que se trata de uma questdo “de limites,
respeito, educagédo, regras basicas para a boa convivéncia e o aprendizado”. Como
se percebe, apesar da ndo adesao ao mito, o foco destacado por ambos foi o papel
disciplinador da professora e ndo sua condigdo de ser humano sujeito a perder o
controle diante de situacdes dificeis.

Apresento, na sequéncia, o Quadro 3, onde sintetizo as respostas dos
professores e seu posicionamento frente ao mito; bem como a discussao das trés

categorias de analise identificadas.
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Quadro 3: O caso da bolinha de papel e o mito do professor sem emocdes

— Categorias Compreenséo =
Direcionamento proposto / . o . Adeséao
Professor . identificadas pelo sentimento \
Comentarios - ao Mito
de Luciana
= (@) Nao iniciar a aula antes do (@) Propor maneira de
siléncio da turma e levar os outros lidar com o conflito.
alunos a pedirem siléncio ao (b) Levar o caso a
1. Adriana colega; coordenacgao/diretoria. Nao Sim
= (b) Nao funcionando as agdes
anteriores, mandar o aluno para a
coordenacgao/ diretoria
2 Beatriz = (a)_Conversar com o aluno sobre o (_a) Propor maneira de Nzo Sim
incidente, cativando-o. lidar com o conflito.
= (¢) A postura de Luciana ja estava (c) Criticar a postura da
desgastada; professora; ~ .
3. Carlos = (a) Conversar individualmente e (a) Propor maneira de N&o Sim
tentar resolver o conflito. lidar com o conflito.
- (a) Agir como a professora para (@) Propor maneira de | Apoio explicito a
4. Diogo 9 P . P lidar com o conflito. acao, mas NAO Nao
poder dar andamento a aula. L
ao sentimento.
= (a) Conversar com o aluno e (a) Propor maneira de
procurar saber o motivo do lidar com o conflito.
. desinteresse, procurando cativa-lo; | (b) Levar o caso a ~ .
5. Eliane ~ ; ~ x4 . Nao Sim
= (b) Nao funcionando as agdes coordenacao/diretoria.
anteriores, mandar o aluno para a
coordenacgao/ diretoria.
6. Flavia = (a) Solicitar que o aluno pega (_a) Propor maneira de Nzo Sim
desculpas e recolha as bolinhas. lidar com o conflito.
7 Gilberto = (a) Controlar as atitudes dos alunos (_a) Propor maneira de Nzo Sim
separando 0s grupos. lidar com o conflito.
= (c) Nao deixar a situagao chegar ao | (c¢) Criticar a postura da
ponto que chegou; professora.
= (a) Pedir aos alunos que se (a) Propor maneira de
8. Helena separem e prestem ateng¢ao na aula | lidar com o conflito. Nao Sim
e nado funcionando as agbes
anteriores, tomar outras
providéncias cabiveis.
= (b) Mandar o aluno para a (b) Levar o caso a
coordenacgao/diretoria. coordenacao/diretoria.
9. Irene = (a) Pedir que o aluno “aponte” as (a) Propor maneira de Nao Sim
faltas ocorridas e como acha que lidar com o conflito.
deve ser uma aula de Geografia.
= (a) Adotar a mesma atitude que (a) Propor maneira de , C s
i 3 : Apoio explicito a
Luciana como forma de manter os lidar com o conflito. ~ = =
10. Joana - ! - acao, mas NAO Nao
limites (respeito, educagao, regras, L
etc.). ao sentimento.
= (@) Mudar os alunos de lugar para (a) Propor maneira de
dissolver o grupo e pedir a lidar com o conflito. ~ .
11. Karen Nao Sim

concentracéo de todos antes de
iniciar a aula.
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(A) Propor maneira de lidar com o conflito

Todos os participantes desta pesquisa, ao descreverem o que fariam se
estivessem no lugar de Luciana, indicaram os caminhos que adotariam para lidar
com a situacéo conflituosa apresentada no incidente critico.

Os direcionamentos propostos tém em comum a énfase dada a necessidade
da professora retomar o controle da situacido e a pouca atencdo ao sentimento
experimentado por Luciana diante da situacdo desencadeada pelo aluno Ricardo.
Essa énfase é evidenciada no discurso de varios professores, que falam sobre a
impossibilidade de dar inicio a aula sem que a turma esteja sob controle:

“Se eu estivesse no lugar de Luciana, antes de iniciar a explanagdo sobre um
determinado tema em sala de aula, pediria siléncio e enquanto todos ndo fizessem
siléncio n&o iniciaria a aula, isso faria com que os proprios alunos interessados na
aula pedissem ao colega Ricardo para fazer siléncio e prestar atengdo na aula’.
(Adriana).

[...] “ndo aceito entrar em uma sala cujos alunos ja estdo com estas
caracteristicas (fundo, papel, etc.)”. (Carlos)

“Antes de iniciar a aula procuraria controlar as atitudes dos alunos, separando
0 grupo se necessario”. (Gilberto).

“Se, logo no inicio da explicagdo, ela percebeu que um grupo de alunos néo
parava de conversar, deveria parar a explanagdo, chegar perto deles, com educagéo
e delicadeza, pedir que se separassem e prestassem atengdo as aulas”. (Helena)

[...] “antes de mais nada, para comegar a aula sempre deve-se pedir a

atencdo, ndo se pode pedir nada com grupos desconcentrados. Perder uns minutos
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no comecgo da aula pode ser produtivo para a aula inteira. Sempre a prevengéo é a
melhor solugéo”. (Karen)

E inegavel que certa ordem é necessaria para que a aula seja possivel. E,
portanto, bastante natural os professores pensarem em maneiras de dirimir os
conflitos para chegar a esta condigao.

As solugdes propostas envolvem conversar com o aluno sobre a ocorréncia,
buscando “conscientiza-lo” sobre a inadequacao de seu comportamento. Irene, por
exemplo, solicitaria a Ricardo que “apontasse as faltas ocorridas em sala de aula e
como ele ‘achava’ que deveria ser uma aula de Geografia. O objetivo, no entanto,
nao seria de fato saber a opinido do aluno sobre a situacdo e sim diagnosticar “o
grau de interesse dele” e verificar “se a conduta foi apenas insubordina¢éo”.

Duas das participantes, Beatriz e Eliane, tentariam “cativar” Ricardo como
maneira de resolver a situagao conflituosa. Para Beatriz, “cativar esse aluno” seria o
caminho para “aproveita-lo como instrumento de melhor participagéo na aula’. Eliane
acredita que “cativa-lo” possibilitaria “compreender o motivo de tanto desinteresse” e
“‘explicar a ele que sua atitude estava prejudicando a aula’.

Flavia acredita que a solugao seria “convidar o aluno que acertou o colega a
pedir desculpas e recolher todas as bolinhas que estivessem jogadas no chéo’.

Partindo do pressuposto de que Rodrigo faz parte de um grupo “que gosta de
desestruturar as aulas”, Karen optaria por muda-lo de lugar ‘para dissolver este
grupo”. Helena também acredita que a solucido seria “pedir que se separassem e
prestassem atencéao as aulas’.

Os direcionamentos propostos pelos professores para equacionar o conflito

ocasionado pelo comportamento de Ricardo divergem das estratégias propostas por
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Gordon (2003) para lidar com alunos que apresentam comportamentos
inadequados.

O autor acredita que parte da dificuldade dos professores quando lidam com
esse tipo de situacdo estd no fato de pensarem na resolugdo dos conflitos em
termos de ganhar e perder. Essa visdo dicotomizada faz com que acreditem que se
nao forem diretivos serdao permissivos. Nessa perspectiva, a relacdo professor-aluno
passa a ser encarada como uma luta pelo poder. Quando assumem que devem
ganhar a “peleja”, os professores tendem a resolver os conflitos de maneira
autoritaria, ou, no minimo, sem buscar a participacdo dos alunos.

De acordo com o autor, pesquisas sobre os efeitos da resolucdo de conflitos
pelo método autoritario chegaram a conclusdes que levaram muitos professores a
compreender a ineficacia da pratica, algumas delas sdo: a) a producédo de forte
hostilidade do vencido para com o vencedor, fazendo com que o primeiro sinta-se
pouco motivado a aderir a solugdo proposta; b) o vencedor sente-se obrigado a
empregar todos os meios para que os vencidos respeitem a decisédo, no entanto, em
sua auséncia os vencidos deixam de se sujeitar; c) inibe o desenvolvimento da
autorresponsabilidade, favorecendo a dependéncia e a necessidade de orientacéo;
d) favorece a submissdo pelo medo e inibe o desenvolvimento da consideragao
pelas necessidades dos outros; €) desmotiva o desenvolvimento da autodisciplina e
do autocontrole (GORDON, 2003, p. 189-190).

Convencido que o uso do poder na resolugdo de situagbdes conflituosas é
potencialmente destrutivo, Gordon propds o “método sem vencidos de resolu¢ao de
conflitos”, que consiste, basicamente, em abordar a situagcdo de modo que as partes

envolvidas se juntem na procura de uma solug¢ao aceitavel para ambas.
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O primeiro passo deste método é extremamente importante para o sucesso

de todo o processo e consiste na definicdo do problema.

Para o éxito desta etapa é importante que alguns cuidados sejam tomados. O
método fica comprometido quando os alunos o veem como uma estratégia de
manipulagédo do professor, por isso a tentativa de “conduzi-los” ou “cativa-los” ndo é
recomendavel.

E fundamental que o professor esteja aberto para expor suas necessidades
de maneira honesta, ndo escondendo, exagerando ou minimizando os préprios
sentimentos. Para tanto, devem ser utilizadas as “mensagens na primeira pessoa’,
que consistem em declarar, de maneira clara e objetiva, as préprias necessidades
nao atendidas, e n&o as solugdes consideradas ideais para satisfazé-las (GORDON,
2003).

Ao emitir uma mensagem na primeira pessoa, o professor apresenta-se de
maneira congruente, pois assume a responsabilidade pela propria condigao interna.
Um professor que avisa: “estou com dor de cabega e mal posso ouvir o0 grupo com
quem estou trabalhando” diz aos seus alunos exatamente qual a sua necessidade;
ao passo que aquele que determina: “quero siléncio na sala!” explicita a solugao que
pretende, mas ndo quais sao seus sentimentos e incbmodos frente a situagao.

A titulo de ilustragdo, transcrevo abaixo o relato de uma professora
participante do programa de capacitacédo para professores de Gordon:

Numa tarde da semana passada fazia calor. Sentia-me cansada e
doia-me a cabega. [...] Decidi parar de sorrir e revelar aos alunos o
que sentia. E disse-lhes: ‘Estou cansada, a cabeca doéi-me, estou
farta de sorrir e de fingir que ndo me incomoda este barulho que
todos estdo fazendo. Mas incomoda e ja ndo suporto mais’. Fiquei
espantada! As criancas acalmaram de imediato. Uma delas até foi
buscar um copo de agua! [...] Eles s6 perceberam como eu me sentia
depois que eu lhes disse. [...] No dia seguinte, ao dirigir-me para a
sala, um dos rapazes veio perguntar-me se estava melhor.
(GORDON, 2003, p. 35-36).
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De maneira analoga a professora, os docentes surpreendem-se quando
percebem como a consideragao dos alunos por suas necessidades aumenta quando
conseguem expor com honestidade aquilo que estdo sentindo.

Uma vez concluida a fase de definigdo do problema, as etapas seguintes, que
devem ser conduzidas com a participagdo dos alunos, consistem em a) levantar
solugbes possiveis, usando a técnica do brainstorming; b) avaliar as solugdes,
sempre utilizando e incentivando a utilizacdo das mensagens na primeira pessoa
para explicitagdo dos sentimentos motivados por elas; c) optar, em consenso, pela
melhor solugéo e d) avaliar, tdo logo possivel, os resultados da solugéo aplicada.

O método “sem vencidos” € uma alternativa possivel aos direcionamentos

propostos pelos professores desta pesquisa.

(B) Levar o caso a coordenagé&o/diretoria

Adriana e Eliane entenderam que buscar o apoio da diretoria/coordenagao
seria a solucédo caso as tentativas anteriores de resolver o conflito falhassem. Para
Adriana, se os pedidos de siléncio n&o funcionassem e ‘mesmo assim Ricardo
arremessasse a bolinha de papel acertando um colega”, a solugéo seria manda-lo
‘para a sala da coordenacdo/diretoria”. Eliane também afirma que “caso néo
houvesse possibilidade de haver um acordo, pediria entdo, ajuda da coordenag¢éo”.

Ja lIrene, sugeriu a coordenagao/diretoria como o0 primeiro recurso a ser
utilizado para lidar com a indisciplina do aluno: “manda-lo-ia para a coordenagéo

pela falta de postura”. A agédo seguinte desta professora seria pedir que o aluno
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“apontasse as faltas ocorridas em sala de aula e como ele ‘achava’ que deveria ser
uma aula de Geografia. Discutiria possiveis estratégias”.

O ato de mandar para a coordenagao ou diretoria o aluno pode ser uma
estratégia do professor para interromper o confronto, eximindo-se de lidar
diretamente com a situacao de conflito.

De acordo com Chrispino (2007), o ato de evitar os conflitos, muitas vezes até
o momento em que eles se manifestam de maneira mais violenta, € reflexo da
dificuldade que as pessoas geralmente tém para lidar com eles.

O autor pondera que, embora o conflito seja parte integrante da vida e da
atividade social, a maioria das pessoas nao foi preparada para identifica-lo e lidar
com ele. Talvez por isso o impulso de delega-lo para alguma outra instancia, como &

o caso de alguns dos participantes desta pesquisa.

(C) Criticar a postura da professora

Alguns professores criticaram o comportamento da professora descrita no
incidente critico.

Para Carlos, “a postura de Luciana ja estava desgastada” e Helena afirmou
que “ndo deixaria chegar a esse ponto”.

E grande a resisténcia apresentada pela maioria dos professores quando se
trata do reconhecimento das proprias dificuldades. Intenso também ¢é o cuidado para
que a imagem frente aos alunos n&o seja arranhada e penoso € aceitar que em

alguns momentos n&o é possivel evitar que a situagado chegue “aquele ponto”.
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Rogers (1973a, 161), no entanto, alerta que faz parte do papel do facilitador
de aprendizagem o arduo exercicio de reconhecer e aceitar as proprias limitagdes.
Esse movimento se da, dentre outras situagdes, nos momentos em que o professor
fica “irritado e ressentido com atitudes do aluno para com ele e se zanga diante de
certos comportamentos”.

Bastante pertinente o destaque que Rogers da a congruéncia, algumas vezes
destacando sua supremacia diante das outras condi¢cdes facilitadoras. A atitude
congruente s6 é possivel quando o individuo tem consideragédo e compreensao por
si mesmo. E ndo sera esse um pré-requisito para tornar possivel a compreensdo € a
consideragao pelo outro?

Nas palavras de Morin (2000, p. 97): “a incompreenséo de si é fonte muito
importante da incompreensdo de outro. Mascaram-se as proprias caréncias e
fraquezas, 0 que nos torna implacaveis com as caréncias e fraquezas dos outros”.

E importante destacar que é inquestionavel que muitas vezes os alunos
comportam-se de maneira inaceitavel e os professores n&do tém como ficar
impassiveis diante dessa situagdo. No se trata, portanto, de ignorar o problema da
falta de disciplina nas salas de aula. Mas também é fato que a adesdo ao mito de
que o professor deve comportar-se como um robd, evitando e escondendo os
préprios sentimentos, ndo colabora para que alternativas mais produtivas sejam

encontradas.
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4.2 O caso do “engragadinho” e o mito do professor sem prediletos

Para conhecer o posicionamento dos participantes frente ao mito “o bom
professor aceita todos os alunos de igual maneira, nao tendo favoritos” foi construido
o incidente critico que descreve a situagao da professora Regina.

Regina, professora de inglés do 8° ano do ensino fundamental, simpatiza com
Rodrigo, um garoto alegre e carismatico, sempre pronto a fazer piadas com tudo. A
professora achava Rodrigo tdo engragado que deixava de repreendé-lo mesmo nos
momentos em que perdia a paciéncia com ele.

O incidente deixa clara a simpatia de Regina por Rodrigo, mas em nenhum
momento descreve situacbes em que esta predilecdo tenha levado a professora a
perder o controle da turma, ser injusta ou deixar de dar atengao aos outros alunos,
ou, ainda, identificar Rodrigo como um aluno desrespeitoso ou com problemas de
relacionamento. Chama a ateng¢do, portanto, que varios professores tenham
proposto direcionamentos partindo dessas inferéncias, que foram agrupadas na
categoria fazer inferéncias. Essa categoria pode ser considerada como um forte
indicativo de adesdo ao mito, pois sugere que o professor que tém prediletos
necessariamente sera injusto com os outros alunos, perdera o controle da turma e
favorecera o comportamento inadequado e desrespeitoso do “predileto”.

Outras trés categorias que apareceram de maneira recorrente no discurso dos
participantes foram: punir e/ou expor o aluno; solicitar ao aluno que mude de
comportamento e criticar a postura da professora e/ou sugerir que esconda a

predilecao.
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Ficou evidente que as categorias punir e/ou expor o aluno e solicitar ao
aluno que mude de comportamento sdo oriundas das pressuposi¢cées agrupadas
na categoria fazer inferéncias. As necessidades de punir o “predileto” ou solicitar
que mude seu comportamento podem ser entendidas como uma maneira de prestar
contas ao resto da turma e retomar o curso “normal” das coisas.

E, por fim, criticar a postura da professora e/ou sugerir que esconda a
predilecao claramente evidencia a adeséo dos professores ao mito.

Apenas os professores Diogo e Karen ndo demonstraram aderir ao mito, pois
embora destaquem que o professor deve esconder qualquer simpatia diferenciada,
ao menos aceitam a possibilidade da existéncia de alguma predilegdo. De acordo
com Diogo “é certo que nés temos algumas preferéncias, porém ndo podemos dar
sinais e demonstrar isso, todos devem ser tratados igualmente”. Karen, por sua vez,
afirma que “por mais que vocé simpatize com um aluno, pelo motivo que for, jamais
pode deixar isto transparecer; isto inibe os demais e provoca rebeldia ou apatia nos
outros alunos”.

Sintetizo, no Quadro 4, as categorias identificadas e a adesido dos
professores ao mito. Na sequéncia apresento a discussdo das categorias

identificadas, exemplificando-as com trechos dos relatos dos participantes.
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Quadro 4: O caso da bolinha de papel e o mito do professor sem prediletos

Professor Dwemo&a)mt::‘ttgr?:s)posto / Categorias identificadas ggﬁﬁg
= (c) Pedir, em particular, para o aluno (c) Solicitar ao aluno que mude de
1. Adriana parar com as brincadeiras; comportamento. Sim
’ = (b) N&o resolvendo, repreender na (b) Punir e/ou expor o aluno.
frente dos colegas.
- (a.1) Todos precisam receber a (a.1) Inferirﬂque professora ndo da
. igual atencéo a todos.
2. Beatriz mesma atencao; : (a.2) Inferir que o aluno é Sim
» (a.2) Fazer trabalho com os pais para d it tem problemas de
melhorar o relacionamento do aluno. esrespeitoso ou P
relacionamento.
= (d) Critica a postura da professora; (d) Criticar_a postura da professora
= (¢) Pedir, em particular, para o aluno e/ogilsugler.lr que esconda a
3. Carlos parar com as brincadeiras; prediie¢ao, Sim
- (b) N3o resolvendo, acionar a (c) Solicitar ao aluno que mude de
~ comportamento.
coordenagao. .
(b) Punir e/ou expor o aluno
- (d) Predilec&io ndo pode ser (d) Criticar_a postura da professora
demonstrada: e/ou sugerir que esconda a
4. Diogo T predilecao Nao
= (a.1) Todos precisam ser tratados . 5 s
igualmente. (a.1) Infenrﬂque professora ndo da
igual atencédo a todos.
5 Eliane ® (c) Pedir, em particular, para o aluno | (c) Solicitar ao aluno que mude de Sim
) parar com as brincadeiras. comportamento.
= (b) Falar que a sala de aula ndo é (b) Punir e/ou expor o aluno
6. Flavia circo e o aluno néao é palhacgo e pedir Sim
' para que os colegas parem de dar
atencéo.
= (a.1) Todos precisam receber a (a.1) Inferir que professora ndo da
mesma atencgao e ser tratados com a | igual atencao a todos.
7. Gilberto mesma educacgao; (d) Criticar a postura da professora Sim
= (d) Nao deve existir excesso de e/ou sugerir que esconda a
simpatia do professor. predilecao
(a.3) Inferir que a professora perdeu
= (a.3) O professor precisa evitar o respeito e o controle da turma.
8. Helena exageros para nao perder o respeito; | (c) Solicitar ao aluno que mude de Sim
» (c) Conversar com o aluno. comportamento.
= (a.3) Nao permitir que o aluno domine | (a.3) Inferir que a professora perdeu
9. Irene a classe e assuma o tempo dedicado | o respeito e o controle da turma. Sim
a aula.
(c) Solicitar ao aluno que mude de
comportamento.
* (a.2) e (c¢) Chamar a atencgao e pedir (a.2) Inferir que o aluno é
que o aluno adote atitudes desrespeitoso ou tem problemas de
10. Joana respeitosas; relacionamento. Sim
= (d) Ndo devem existir preferéncias na | (d) Criticar a postura da professora
sala de aula. e/ou sugerir que esconda a
predilegcao
11. Karen » (d) O professor ndo deve deixar (d) Criticar a postura da professora N3o

transparecer sua simpatia pelo aluno.

e/ou sugerir que esconda predilegao.
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(A) Fazer inferéncias

Beatriz embasa suas sugestdes em inferéncias, supondo, primeiramente, que
ao simpatizar com o aluno Regina deixa de lado os demais, ndo Ihes oferecendo
igual atengao. Subtende, também, que o aluno apresenta algum tipo de problema de
relacionamento: “Primeiramente, é necessario ter igualdade de atengéo para todos.
E claro que isso é impossivel, pois alguns alunos sdo mais timidos, outros mais
extrovertidos. Mas em atividades em sala de aula, faz-se necessario valorizar esses
outros alunos, que nédo ‘aparecem’ tanto e assim mostrar através dessa atitude e
conversar com esse aluno, que é mais extrovertido, colocando para ele, que outros
alunos também precisam de atencdo. Se isso ndo resolver, é necessaria a
solicitagdo de um trabalho especifico com os pais, para melhorar o relacionamento
desse aluno”.

Diogo, embora ndo tenha aderido ao mito, também infere que predile¢des,
necessariamente, prejudicam os outros alunos: “é certo que noés temos algumas
preferéncias, porém ndo podemos dar sinais e demonstrar isso, todos devem ser
tratados igualmente”.

Gilberto, ndo apenas infere que predilecdes levam o professor a tratar os
demais alunos com menos atencio e cortesia, como desaconselha que o professor
seja muito simpatico com seus alunos: “O excesso de simpatia ndo deve existir’.

113

Helena pressupbe que Regina corre o risco de perder o controle: “os
exageros devem ser evitados, a fim de que o professor ndo perca o respeito”; ao

passo que lrene, mais enfatica, chega a inferir que a professora permitiu que o aluno
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controlasse a turma: “ndo permitiria que o garoto dominasse a classe e assumisse o
tempo dedicado a aula”.

Mantendo a tendéncia dos colegas, Joana também faz inferéncias,
destacando que solicitaria ao aluno que “adotasse atitudes respeitosas”, apesar do
incidente critico limitar-se a descrever Rodrigo como um aluno carismatico,
irreverente e piadista, ndo citando nenhum episddio de falta de respeito.

Embora de maneira mais discreta, Carlos também supde que o
comportamento do aluno “torna-se inconveniente e desrespeitoso” e que ‘tudo isto
depbe contra ele, fazendo com que ele perca até as qualidades’.

Nao serdo as inferéncias representagcdes dos medos do professor? Deste
professor que tem medo de demonstrar os préprios sentimentos, medo de perder o
controle da turma, medo de ter a postura questionada ou classificada como
inadequada pelos alunos e pelos colegas. Medo, medo, medo... Medo tao intenso
que o leva a defender-se até mesmo do que ndo se apresenta como realidade
concreta.

Como podera ser congruente com os proprios sentimentos e com seus alunos
este professor paralisado pelo medo, dominado pelo mito? Convencido que aquilo
que foge ao padrao é prejudicial, devendo ser contornado, modificado, eliminado?

De que forma este professor podera compreender empaticamente os
sentimentos de seus alunos? Sera possivel aceitar incondicionalmente aquele aluno
gue demonstra preferéncia por outro professor?

Como servir de modelo para que seus alunos desenvolvam atitudes
facilitadoras da aprendizagem e do convivio social?

Impossivel dar o que nao se tem...
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(B) Punir e/ou expor o aluno

Trés professores, entendendo como problematico o comportamento de
Rodrigo, sugeriram punigodes.

Para Adriana, se uma conversa nao resolvesse, medida mais drastica deveria
ser tomada “ndo que isso fizesse ou merecesse uma repreenséo frente aos colegas,
mas que se persistisse durante as proximas aulas teria de chamar a atengdo na
frente dos colegas e néo gostaria de fazer isso, pois é muito querido pela sala e pela
professora’.

Interessante notar a contradicdo de Adriana: “ndo que isso fizesse ou
merecesse uma repreensdo”, mas... Nesse “mas” fica implicito o suposto “papel” do
professor, tdo difundido nos mitos. O papel daquele professor que precisa manter a
ordem e o “respeito”. O paradoxo de quem ao mesmo tempo em que sugere “uma
conversa tranquilo, com elogios”, nao deixa de usar a ameaga como recurso, afinal
ela “ndo gostaria de fazer isso”, mas se o comportamento persistisse “feria de
chamar a atenc&o na frente dos colegas”.

Carlos também sugere uma tentativa de lidar com o suposto comportamento
inadequado por meio de uma conversa, mas o caminho proposto caso a situacao
persista & similar: “caso contrario, na nova ocorréncia, acionar a coordenag&o”.

Flavia, por sua vez, adotaria postura mais drastica, chegando a expor o aluno
diante dos colegas: “Quando o aluno chama a atengéo e atrapalha sempre fago uma
brincadeira com eles dizendo que a sala ndo é circo, e que determinado aluno néo é
candidato a palhagco nem malabarista... Que apesar de se fazer de engragadinho

néo esta com nariz vermelho, e que determinadas situagées acontecem porque tém
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platéia e que a partir do momento que ndo haja platéia, ou seja, quem ria dele e de
suas piadas, ele ira diminuir suas gracinhas”.

Bastante difundidas como mecanismos para controlar os alunos e lidar com
situagdes que envolvem conflitos, as punigdes desfavorecem o relacionamento entre
professor e aluno e na maioria das vezes, além de ndo promoverem mudanca
duradoura no comportamento do estudante, provocam reagdes indesejaveis.

Para Gordon (2003), tudo que o uso de poder do professor provoca nos
alunos sdo os sentimentos de medo, ressentimento e irritagdo. Além de serem
potencialmente destrutivos para o relacionamento, esses sentimentos levam o aluno
a comportamentos hostis e ao desejo de “rebater, resistir, testar a vontade do
professor, manifestar crises de raiva”.

Ainda que as puni¢gbes nao sejam levadas a termo, os “avisos” e ameacgas
sao suficientes para provocar hostilidade e, muitas vezes, deixar o aluno tentado “a
fazer aquilo que Ihe foi proibido sé para ver se o professor cumpre a ameaca”.
(GORDON, 2003, p. 81).

Para o autor, ainda mais destrutivas sao as puni¢cdes que envolvem humilhar,
estereotipar ou ridicularizar o aluno. Essas praticas, além de produzirem efeitos
devastadores na autoimagem dos estudantes, levam-nos a responderem no mesmo
tom ao professor.

Discorrendo sobre algumas das caracteristicas que permeiam um clima
propicio a ocorréncia do ensino e da aprendizagem, Mahoney (1990) destaca a
necessidade de se distinguir a punigdo do ato necessario de se colocar limites para
o trabalho em classe. A autora previne que a nao distingdo entre essas acgdes
‘costuma gerar muita ansiedade e enfraquecer as interagcdes, além, de muitas

vezes, impedir o trato com os limites gerando situagdes insustentaveis”.
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Fica evidente que esse tipo de direcionamento € um obstaculo a comunicacao
e um empecilho ao estabelecimento das condi¢des facilitadores do relacionamento
interpessoal que compdem a triade rogeriana.

Como esperar que o aluno seja congruente diante desses direcionamentos?
E, definitivamente, é impossivel conciliar os atos de punir, ameacar ou humilhar com
as atitudes de compreender empaticamente e apresentar consideracdo positiva

incondicional pelo aluno.

(C) Solicitar ao aluno que mude de comportamento

Para Adriana, Carlos, Eliane, Helena e Joana o caminho seria Regina chamar
Rodrigo para uma conversa em particular e solicitar-lhne que mudasse seu
comportamento nas aulas.

Enquanto Adriana, Eliane e Helena ressaltam a inconveniéncia das piadas
serem feitas durante as aulas; Carlos e Joana também evidenciam o suposto
comportamento “desrespeitoso” do aluno: “na sala de aula torna-se inconveniente e
desrespeitoso” (Carlos); “solicitaria que adotasse atitudes respeitosas” (Joana).

Na proposta desses cinco professores esta claro o pressuposto de que um
problema de relacionamento foi diagnosticado no comportamento de Rodrigo e a
solucdo € apresentada de maneira univoca: o aluno deve modificar seu
comportamento acatando as “mensagens de solugdo” que deverdo ser indicadas
pela professora.

Gordon define as mensagens de solugdo como aquelas que:

revelam claramente a um aluno de que modo ele deve modificar o
seu comportamento — o que deve fazer, o que tem de fazer, o que ha
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a fazer ou o que pode fazer. Nestas mensagens, o professor
apresenta solucbes para os seus proprios problemas e espera que o
aluno as aceite. (GORDON, 2003, pg. 131).

De acordo com o autor, embora elevado nivel de professores use esse tipo de
mensagem, seus efeitos levam o aluno a adotar uma ou mais das seguintes
posturas: 1) resistir a mudancga; 2) sentir que o professor o considera incapaz; 3)
entender que o professor tem pouca consideragao pelos seus sentimentos e
necessidades; 4) sentir culpa e/ou vergonha; 5) sentir-se diminuido em sua
autoestima; 6) sentir raiva e procurar justificativas para se vingar; 7) desistir, deixar
de tentar.

Os mitos, bem como as experiéncias com seus antigos professores,
colaboram para que os docentes continuem emitindo mensagens de solugao,

mesmo quando percebem a pouca eficacia delas.

(D) Criticar a postura da professora e/ou sugerir que esconda a predile¢ao

Carlos e Joana, dois dos professores que demonstraram adesdo ao mito de
que o professor nao deve ter prediletos, criticaram a postura de Regina.

De acordo com a visao de Carlos: “a postura da professora Regina comegou
a ser errada a partir do momento em que ela deixou o aluno Rodrigo fazer piadas
com tudo que ocorria”. Joana, por sua vez, afirma que “sala de aula nao é lugar para
dar preferéncia a um ou outro aluno, todos sdo iguais, dai nossa atitude firme para
com a sala, para com o aluno”.

Diogo e Karen, embora nao tenham aderido ao mito, admitindo a

possibilidade da existéncia de preferéncias, alertam para a necessidade de disfarca-
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las: “é certo que nés temos algumas preferéncias, porém ndo podemos dar sinais e
demonstrar isso” (Diogo); “sabe-se que por mais que vocé simpatize com um aluno,
pelo motivo que for, jamais pode deixar isto transparecer” (Karen).

Ao criticarem a postura de Regina os professores evidenciam sua crenga de
que ela deveria ou mudar/negar sua simpatia por Rodrigo (Carlos e Joana), ou, no
minimo, ndo permitir que os outros alunos a percebam (Diogo e Karen).

Esse direcionamento contraria a atitude congruente proposta por Rogers, que
defende que tanto professores quanto alunos devem ter a liberdade de expressar os
proprios sentimentos. Discorrendo sobre a prépria experiéncia, o autor afirma que:

[...] uma aprendizagem, esta em que nada ha a temer, basicamente,
quando me apresento tal qual sou, quando me mostro sem atitude
defensiva, desarmado, eu, so eu. [...] E quando assim me apresento,
sem disfarce, sem fazer esforgo para ser diferente do que sou, posso
aprender muito mais — ainda mesmo se sou criticado e hostilizado —
e me mostro mais descontraido, sou muito mais capaz de me
aproximar dos outros. Além disso, minha boa disposicdo para ser
vulneravel gera nos outros, com quem me relaciono, sentimentos
muito mais auténticos, o que é extremamente compensador. Assim
a vida me é muito mais agradavel quando ndo me ponho na
defensiva, ndo me oculto atrds de uma mascara, tentando so
exprimir o meu eu auténtico (ROGERS, 1973a, p. 213, 214).

O professor que nega suas simpatias, camuflando os proprios sentimentos,
coloca-se acima da condicdo humana, uma vez que nada mais tipico do ser humano
que o desenvolvimento de preferéncias.

Para Gordon (2003, p. 31) os professores nutrirem sentimentos diferentes por
alunos deferentes é tdo natural quanto “um adolescente se enamorar por uma
pessoa e nao por outra”, uma vez que “havera sempre diferencas individuais”.

A crenca de ter que sentir-se de igual maneira com todos os alunos é, de
acordo com Aspy (1972), um dos obstaculos mais comuns para o relacionamento
auténtico entre o professor e os alunos, pois somente o “eu ideal” tem condi¢des de

gostar de todos os alunos da mesma forma.
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4.3 O caso do debate e o mito do professor “controla-tudo”

O incidente critico “o caso do debate” descreve a situacao do professor Maier,
que consegue deixar os alunos bastante empolgados quando propde um debate,
mas logo depois demonstra preocupagdao com o barulho e pede que a turma
mantenha a ordem, sendo questionado por uma aluna: “vocé quer que a gente
debata em siléncio?”.

Este incidente foi construido com o intuito de conhecer o posicionamento dos
participantes frente ao mito “0 bom professor consegue criar um ambiente que, ao
mesmo tempo em que permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem
excitante, estimulante e livre”.

Grande € o desafio do professor que busca alcancgar esse objetivo, pois o
verbete “calmo”, de acordo com o Dicionario Aurélio, € sindbnimo de “serenidade de
animo, sossego, tranquilidade, apatia, inércia, indiferenca, desanimo” (FERREIRA,
1993).

Ora, como se pode esperar que 0 mesmo ambiente que pode ser adjetivado
como apatico, inerte e desanimado seja simultaneamente excitante, estimulante e
livre?

Maier, o professor descrito no incidente critico, parece desejar conciliar esse
paradoxo e os participantes desta pesquisa demonstram buscar o mesmo, uma vez
que seus relatos se enquadram em uma ou mais das seguintes categorias: (a)
concordar com a postura do professor; (b) entender que a atividade gerou
“baguncga” e (c) achar que o professor falhou na organizagao do debate (vide

Quadro 5).
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Quadro 5: O caso do debate e o mito do professor “controla-tudo”

Categorias identificadas

Adesao ao

Professor Direcionamento proposto / Comentarios Mito
1. Adriana » (a) Alunos devem discutir em tom mais (a) Concordar com a postura Sim
) baixo. do professor.
2 Beatriz = (b) Debate nado é sinbnimo de desordem ou | (b) Entender que a atividade Sim
) bagunca. gerou “bagunga”.
= (b) Nao deve haver agressdes e “bate- (b) En:[%nder qu? a atividade
boca™ gerou “bagunca’. _
3. Carlos . ’ . ; (c) Achar que o professor Sim
(c) O debate precisa ser organizado pelo falh R
rofessor alhou na organizagéo do
P ' debate.
4. Diodo = (b) Debate nédo é sinbnimo de desordem ou | (b) Entender que a atividade Sim
- 19 bagunca. gerou “bagunca’.
(a) Concordar com a postura
5. Eliane = (a) e (b) Debate nado é sinbnimo de do professor. sim
' desordem ou bagunca. (b) Entender que a atividade
gerou “baguncga’.
(a) Concordar com a postura
6. Flavia » (a) e (b) Alunos devem discutir em tom do professor. Sim
’ mais baixo. (b) Entender que a atividade
gerou “bagunga”.
. . . (c) Achar que o professor
7. Gilberto (iz)gs(l%?ate precisa ser organizado pelo falhou na organizagao do Sim
P ' debate.
= (¢) O debate precisa ser organizado pelo (c) Achar que o_proffessor
professor: falhou na organizagéo do
8. Helena = (b) No debate ndo pode ocorrer tumulto e dsbgtei. d tividad Sim
ritaria. (b) Entender que a atividade
9 gerou “bagunga’.
. . . (c) Achar que o professor
9. Irene (t;Z)fOeSdSZtr)ate precisa ser organizado pelo falhou na organizagéo do Sim
P ' debate.
. . (c) Achar que o professor
10. Joana (c) O_professor precisa manter a falhou na organizagéo do Sim
autoridade e a disciplina.
debate.
. . . (c) Achar que o professor
11. Karen (c) O debate precisa ser organizado pelo falhou na organizagao do Sim

professor.

debate.

Além de comungarem da preocupagao

de Maier, é possivel verificar no

Quadro 5 e nos relatos na integra (Apéndice C) que nenhum dos participantes

colocou em pauta a impossibilidade de conciliar variaveis tado conflitantes, deixando

pistas de sua adesao ao mito.

Apresento abaixo as categorias identificadas, ilustrando-as com trechos do

relato dos participantes.
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(4) Concordar com a postura do professor

Adriana concorda com o pedido de siléncio de Maier ao afirmar que
“explicaria a aluna Valéria e aos demais que ndo era siléncio que estava pedindo,
mas que discutissem um pouco mais baixo com a finalidade de um grupo néo
atrapalhar o outro”, o0 mesmo sendo verificado no posicionamento de Flavia: “eles
devem continuar conversando, porém, diminuir o tom de voz, falar mais baixo’.

A concordancia de Eliane é mais explicita: “eu concordo com ele e diria que
para haver debate vocé precisa ouvir o outro e respeitar a vez de falar. Vocé nao
pode discutir uma ideia havendo conflito de vozes”.

A concordancia das professoras parece estar relacionada com a crenca de
que cabe a elas a tarefa de impor limites ao comportamento dos alunos.

Gordon admite a existéncia de alguma fundamentacdo para esta crenca tao
difundida entre pais e professores, afinal de contas “as criangas tém necessidade de
saber até onde podem ir sem o seu comportamento ser considerado inadequado”,
mas alerta que:

[...] uma coisa € um aluno querer saber os limites da aceitagdo do
professor e outra completamente diferente € acreditar que ele deseja
ou precisa que o professor estabeleca esses limites de maneira
unilateral e arbitraria, sem a participagdo e a contribuicdo do aluno.
(GORDON, 2003, p. 215).

Para o autor cabe aos alunos a modificagdo do préprio comportamento, na
medida em que percebem que este precisa ser alterado, ndo cabendo ao professor

fazer uso da ameaca ou da sua autoridade para alcancar este intento.
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(B) Entender que a atividade gerou “bagunga”

A descrigdo do incidente critico destaca que “os alunos ficaram muito
empolgados com a proposta e comegaram a discutir animadamente. Todos estavam
interessados em expressar sua opinido sobre o polémico tema, muitos falavam ao
mesmo tempo e alguns aumentavam o tom de voz para conseguir chamar a
atencdo”.

Como pode ser verificado, o relato deixa explicita a empolgagao dos alunos, e
embora descreva falas simultadneas e tom de voz mais alto, em nenhum momento
fala em desordem, “bagunca’, “bate-boca”, desrespeito e descontrole. E
interessante, portanto, verificar como apesar da falta de elementos, alguns
professores fizeram esse tipo de inferéncia.

Para Beatriz, “é extremamente importante mostrar aos alunos que debate ndo
€ sinbnimo de desordem ou bagunca”, Carlos destaca que “a organizacdo é
fundamental para que n&o haja agressées e bate-boca” e que “debate ndo é
sinbnimo de voz alta (descontrole); Diogo afirma que “é possivel debater qualquer
assunto sem tumultuar, levando a conversa num tom aceitavel e respeitando a fala
de cada um”.

Flavia e Helena pressupdem que o aumento de tom de voz relatado no
incidente poderia ser considerado como gritaria: “normalmente explico que um
debate ndo precisa ser feito gritando, que eles devem continuar conversando,
porém, diminuir o tom de voz, falar mais baixo” (Flavia); “o professor deveria propor
aos alunos que debatessem sobre o assunto de modo organizado, a fim de que néo

houvesse tumulto e gritaria” (Helena).
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(C) Achar que o professor falhou na organizagdo do debate

Varios professores deixam implicito que Maier falhou ao organizar o debate,
propondo alternativas para um melhor aproveitamento da atividade.

Carlos afirma que “colocaria uma regra basica: levantar as maéos, falar
enquanto o outro escuta e réplica. Caso em um momento ou outro surgisse o
tumulto, retomaria a regra, pois debate ndo é sinbnimo de voz alta (descontrole)’.
Em sua fala fica implicita sua impressao de que Maier perdeu o controle da situacgao,
embora ndo existam, no incidente, elementos que endossem essa crencga.

Para Gilberto, antes de iniciar a atividade “seria oportuno delinear a proposta
de andamento do debate”, pois dessa forma “cada grupo teria o seu momento de
explanagcdo e seu momento de observacéao e discussao’.

Para Helena “é necessario deixar claros os critérios do debate. O professor
deveria propor aos alunos que debatessem sobre o assunto de modo organizado, a
fim de que ndo houvesse tumulto e gritaria’.

Irene, por sua vez, afirma que °‘passaria a comandar a discusséo
estabelecendo um tempo para cada defesa de argumento”, ao passo que Joana
defende que “o professor precisa ser firme, usar a sua autoridade (ndo autoritarismo)
e consequir manter a disciplina, ndo o siléncio, porém respeito e limites, o aluno tem
que aprender a respeitar a sua vez e do proximo”.

A proposta de Karen implica em “sequir uma norma estipulada pelo professor,

como nos debates da TV, para ndo provocar este tipo de baguncga’.
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As trés categorias identificadas na analise deste mito pressupdem a falta de
confianga na capacidade dos alunos se organizarem e chegarem a solugbes que
viabilizem o debate, uma vez que a solucéo deve partir do professor.

Na concepcao exposta pelos participantes desta pesquisa, Maier fez muito
bem em pedir siléncio (concordar com a postura do professor); deve realmente
preocupar-se em conter a desordem (uma vez que a atividade gerou “bagunga”) e
precisa planejar as atividades de maneira mais adequada (ja que desta vez falhou
na organizagao do debate).

Embora varios professores destaquem a necessidade de regras para que o
debate ocorra de maneira mais produtiva, nenhum deles considera a possibilidade
de contar com os alunos como colaboradores para o estabelecimento dessas regras.

Esse posicionamento contraria as ideias de Rogers, que critica a visdo do
aluno como um ser passivo, depositario dos conhecimentos e da ag¢ao do professor,
defendendo que o docente deve assumir o papel de “facilitador da aprendizagem”.

Para o autor, a aprendizagem é facilitada quando o aluno tem a possibilidade
de participar do seu processo:

[...] A aprendizagem significativa aumenta ao maximo quando o

aluno escolhe suas préprias dire¢des, ajuda a descobrir recursos de

aprendizado proprio, formula problemas que lhe dizem respeito,

decide quanto ao curso de agéo a seguir, vive as consequéncias de

cada uma dessas escolhas. E evidente, tanto no caso da industria

quanto no da educagao, que a aprendizagem participativa € muito

mais eficaz que a aprendizagem passiva. (ROGERS, 1973a, p. 158).

Para que a aprendizagem significativa seja possivel, € preciso que o

professor veja o aluno como um individuo autbnomo e criativo no processo de

construcdo do conhecimento. Sendo assim, seus métodos de trabalho ndo devem
tolher do aprendiz esse potencial de criatividade e autonomia.

Os métodos de trabalho do professor precisam ser olhados com atengao, pois

€ por meio deles que sao criadas as condi¢gdes para a aprendizagem, e conforme
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destaca Rogers (1973a, p. 154), somente sob “apropriadas condi¢cbées” € possivel
libertar o “natural desejo” que o aluno tem de “aprender, descobrir, ampliar
conhecimento e experiéncia”.

O mito, ao afirmar que cabe ao professor “criar um ambiente que, ao mesmo
tempo em que permanece calmo e sossegado, favorece a aprendizagem excitante,
estimulante e livre”, induz o professor a assumir o papel de “controlador” exclusivo
do ambiente, desconsiderando os alunos como agentes atuantes no processo.

Ao mesmo tempo em que os adjetivos “excitante”, “estimulante” e “livre”
lembram caracteristicas da aprendizagem significativa, o verbo “criar’ deixa evidente
que a organizagao do ambiente é responsabilidade do professor, estando o aluno
destituido de qualquer agao nesse contexto.

Gordon (2003) lembra a ineficacia da tradicdo que pressupde que cabe aos
professores o estabelecimento das regras e aos alunos a obediéncia a elas,
enfatizando que esse modelo faz com que o professor gaste grande parte de seu
tempo “policiando” a turma, tentando fazer com que as normas sejam respeitadas.
Para o autor, muito desse tempo € aproveitado mais adequadamente quando
professor e alunos se envolvem em um esfor¢o conjunto para determinar quais séao
as regras necessarias para o bom andamento da dindmica da sala de aula.

Uma professora participante do Programa de Ensino Eficaz, elaborado pelo
autor, referindo-se a utilizagdo das regras de “consenso mutuo” afirma:

Quando me inscrevi, estava quase desistindo de ensinar por causa
da necessidade constante de disciplina. O Programa de Ensino
Eficaz mostrou-me que o verdadeiro problema eram as minhas
regras [...] eu é que as elaborava e as aplicava. Era tudo quanto fazia
na maior parte do tempo. Quando permiti que fosse a turma a criar
as regras, tudo mudou. Agora, ja tenho tempo para ensinar e os
alunos gostam mais de mim porque deixei de ser uma disciplinadora
e passei a ser professora. (GORDON, 2003, p. 271).
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Fica evidente, na fala desta professora, que a mudanca de atitude que
possibilitou melhores resultados na sala de aula sé6 foi possivel quando ela percebeu
que o verdadeiro problema eram as suas proprias regras e que controlar o ambiente,
elaborando e aplicando regras “era tudo quanto fazia na maior parte do tempo”. Ou
seja, a transicdo desta profissional de “disciplinadora” para “facilitadora da
aprendizagem” passou pela desconstrugdo do mito de que era exclusivamente dela

a responsabilidade pelo controle do ambiente de aprendizagem.

4.4 O caso do livro e o mito do professor “sabe-tudo”

No incidente descrito no “caso do livro”, Rogério, um professor de Histéria,
quando questionado por uma de suas alunas, admite desconhecer um livro
paradidatico cujo tema esta relacionado a sua disciplina. Este incidente foi elaborado
com o objetivo de conhecer o posicionamento dos participantes quanto ao mito “o
bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria superior a dos
alunos’.

Apos varias leituras do material coletado, percebi que os direcionamentos
propostos pelos participantes poderiam ser agrupados em quatro categorias, que
apareceram de maneira recorrente nos relatos: (a) justificar; (b) gerar demanda
para si mesmo; (c) gerar demanda para os alunos e (d) adotar postura
defensiva.

Partindo destas categorias busquei pistas da rejeicdo ou adesao ao mito, o
que me possibilitou verificar que apenas dois dos onze participantes nao

demonstraram claramente aderir ao mito implicito neste incidente critico. O Quadro 6
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sintetiza a analise deste mito e na sequéncia apresento a discussdo das categorias

identificadas.

Quadro 6: O caso do livro e o mito do professor “sabe-tudo”

Categorias Adesao
Professor Direcionamento proposto / Comentarios . i ao Mito
identificadas
(a) Justificar
(a) Justificar que néo leu por falta de tempo; (b) Gerar demanda para
1. Adriana (b) Ler assim que possivel; o professor; Sim
(c) Solicitar que os alunos leiam o livro e realizar debate. | (¢) Gerar demanda para
0s alunos.
(a) Justificar que nao leu porque nao ficou sabendo (a) Justificar
sobre o livro; (b) Gerar demanda para
2 Beatriz (b) Ler assim que possivel; o professor. Sim
’ (d) Considerar a situagao como falta de educacéao, (d) Adotar postura
respeito ou maturidade. defensiva.
(a) Justificar que néo leu por falta de tempo; (a) Justificar
(a) Justificar que néo leu porque o livro foi escrito Adotar postura defensiva;
3. Carlos recentemente; (b) Gerar demanda para Sim
’ (d) Citar os outros livros que estiver lendo e perguntar o professor.
se o0s alunos haviam lido outras obras; (d) Adotar postura
(b) Afirmar que lera o livro no futuro. defensiva.
(d) Responder que nao havia lido aquele livro, mas que | (d) Adotar postura
4. Diogo certamente ja havia lido mais livros que a aluna; defensiva; Sim
’ (b) Afirmar que aquele poderia ser o proximo livro a ser | (b) Gerar demanda para
lido. 0 professor.
(a) Responder que nao havia lido aquele livro, mas lera | (a) Justificar;
5. Eliane outros; (b) Gerar demanda para Sim
’ (b) Afirmar que aquele seria o préximo livro a ser lido e o professor.
discutido com a classe.
(a) e (d) Afirmar que nao havia lido o livro, mas ressaltar (a) Justificar
) o ~ . (d) Adotar postura
6. Flavia que conhecia a histéria de ngoleao, _ defensiva: Sim
(b) Fazer perguntas sobre o livro e pedir para que a b) G ,demanda ara
aluna empreste o livro. (b) Gerar P
o professor.
7 Gilberto (b) Comentar sobre o livro quando fosse possivel (b) Gerar demanda para N3o
) realizar a leitura. 0 professor.
(a) e (d) Dizer a aluna que tinha lido varios livros (a) Justificar
8. Helena semelhantes e precisava pesquisar em seus (d) Adotar postura Sim
fichamentos para verificar se havia lido aquele. defensiva.
(b) Pedir para que a aluna empreste o livro; gbr))gfer:srodremanda para
9. Irene (b) Realizar a leitura; ) Sim
; - ; (c) Gerar demanda para
(c) Convidar a aluna para uma exposi¢cao sobre o livro.
0s alunos.
(a) Justificar que ndo tem obrigacdo nem condicdes (a) Justificar;
financeiras de comprar todos os livros publicados; (b) Gerar demanda para
10. Joana (b) Afirmar que assim que possivel lera o livro; o professor. Sim
(d) Argumentar que o aprendizado deve acontecer de (d) Adotar postura
ambas as partes e perguntar o que os alunos tém lido. defensiva.
(a) Argumentar que nao tem a obrigagéo de ler histdrias | (a) Justificar;
11. Karen paralelas cujos titulos tém tom pejorativo; (d) Adotar postura Nao
(d) Argumentar que ndo deve se tratar de um livro sério. | defensiva.
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(4) Justificar

Algumas das definicbes do Dicionario Aurélio para o verbete “justificar’ sdo: 1)
demonstrar ou provar a inocéncia de: “os depoimentos justificam...”; 2) tornar justo;
reabilitar; 3) provar em juizo; 4) legitimar, desculpar: “henhum argumento pode
justificar a opressdo”; 5) demonstrar, provar; 6) provar a sua inocéncia ou a boa
razao de seu procedimento (FERREIRA, 1993).

Como fica explicito nas citagdes, justifica-se aquele que precisa ou provar-se
inocente ou desculpar sua falta. Dai o direcionamento a justificativa ser um indicativo
de adesdo ao mito que diz que “o bom professor conhece todas as respostas,
possuindo uma sabedoria superior a dos alunos”.

Para Adriana, o professor deveria explicar a aluna Carol e aos demais que
“ndo havia tido tempo habil para ler este livro, com a finalidade de resolver ‘coisas’
mais Iimportantes, inclusive para os proprios alunos”. Transparece na fala da
professora que o fato do livro ser relacionado a disciplina ja seria motivo suficiente
para que o professor se obrigasse a fazer a leitura, mas que essa “lacuna” seria
justificavel pela falta de tempo e pelo atendimento de outras necessidades mais
importantes para os alunos.

Beatriz justificaria que ‘nos dias de hoje, ha uma imensiddo de livros,
informagbes que sequer ficamos sabendo que existem”. Mesmo reconhecendo que
a grande quantidade de informagdes é um obstaculo para que o professor conhega
tudo, a necessidade de justificar-se da professora se materializa quando
complementa que “solicitaria informagées sobre o livro, para lé-lo assim que

pudesse”.
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Carlos, por sua vez, afirma que “argumentos sdo medidas eficazes” e que por
isso Rogério deveria justificar-se alegando que “o livro foi escrito a pouco menos de
um ano”, afirmar que estava “lendo outro” e que por isso ainda nao teve “tempo para
ler esse”, tendo conseguido apenas pega-los nas ‘m&os”, mas que podera
“futuramente voltar a refleti-lo” com o aluno. Ora, se o professor pegou o livro nas
maos, seu desconhecimento a respeito dele ndo é completo, e o fato de estar lendo
outro justifica a “falta” da leitura.

Adotando posicionamento semelhante, Eliane alegaria que ‘realmente néo
tinha lido, mas que ja havia lido outros e colocaria ele como o proximo livro a ser
lido” e que brevemente exporia para a classe sua “opinido sobre o livro”.

Para Flavia o professor deveria ter respondido “de outra forma”, lembrando
aos alunos que embora nao tenha lido “este livro, com esse titulo” nao |Ihe faltava
conhecimento sobre “a histéria de Napoledo e da rainha louca”. Na resposta dessa
professora fica evidente a preocupacdo em nao deixar que os alunos pensem que
Ihe falta informacgao sobre assunto relacionado a sua disciplina.

E ambiguo o posicionamento de Helena, que ao mesmo tempo em que afirma
que “é importante ser transparente, trabalhar com a verdade” alega que Rogério
“deveria ter usado o bom senso”. Ocorre que este “bom senso” consistiria em dizer a
aluna que ‘leu diversos liviros semelhantes e que iria pesquisar em seus
fichamentos”, deixando subtendido que aquele poderia ser um dos livros lidos,
embora o professor precisasse consultar nos fichamentos para certificar-se.

Joana lembra a questao da condi¢ao financeira do professor que nem sempre
pode “comprar todo o material que é publicado”, mas ainda assim nao deixa de
destacar que Rogério deveria “falar ao aluno e justificar que assim que puder vai

providenciar sua leitura”



84

Até mesmo Karen, que n&o aderiu ao mito, aventou uma justificativa, ainda
que esta parta da desqualificacdo do livro: “ele ndo € obrigado a ler historias
paralelas que tenham principalmente este tom pejorativo, e deve argumentar que
n&o deve ser um livro tdo sério ja que se trata do principe medroso, corte corrupta,
etc.”.

A tendéncia a propor que Rogério deveria dar algum tipo de explicagdo aos
alunos, justificando a nao leitura do livro, agrupada nesta categoria de analise,

sugere a adesdo ao mito que o professor deve saber de tudo e sobre tudo estar

informado.

(B) Gerar demanda para o professor

Com excegédo de Helena e Karen, os demais participantes sugeriram alguma
acao geradora de demanda para o professor, que deveria ler o livro tdo logo fosse
possivel, adquiri-lo ou solicitar que a aluna o emprestasse.

Beatriz, por exemplo, mesmo n&o perdendo de vista a “imensid&o de livros” e
‘informagdes” disponiveis “nos dias de hoje”, afirma que no lugar de Rogério
“solicitaria informagdées sobre o livro, para Ié-lo assim que pudesse”.

Assim como Beatriz, outros professores evidenciam nao apenas a
necessidade de ler o livro, mas a de fazé-lo com urgéncia. Para Diogo o livro “quem
sabe seria o proximo” e Eliane “colocaria ele como o préximo livro a ser lido”.

Esta categoria também fornece pistas sobre a adesdo ao mito, ja que deixa
implicito ser tdo importante que o professor conhecga tudo sobre sua area de atuacao

que qualquer “lacuna” deve ser sanada o mais rapidamente possivel.
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E interessante observar, no entanto, que mesmo Gilberto, que claramente n&o
aderiu ao mito ‘procuraria ser realista com os estudantes... sendo profissional da
area néo justifica o fato de conhecer todas as publicagbes” sugere uma agao
geradora de demanda para o professor: “0 meu comentario sobre o livro seria

pronunciado apos a leitura do referido”.

(C) Gerar demanda para os alunos

Adriana afirma que no lugar de Rogério, apos a leitura “faria um debate com a
turma referente ao livro e neste momento solicitaria a todos os alunos a leitura do
livro, como obrigagcdo, para posterior analise e debate”. O direcionamento proposto
por esta professora geraria trabalho obrigatorio para todos os alunos, embora o
questionamento tenha partido apenas de uma, o que sugere o quanto ela seria
mobilizada por uma situagdo como a descrita no incidente critico.

Outra participante, Irene, afirma que apds concluir a leitura convidaria a aluna
que sugeriu o livro para que juntas pudessem “expor a histéria para a classe”. Ou
seja, ainda que de maneira mais sutil, Irene também envolveria toda a turma na

empreitada, mostrando que foi afetada pelo mito implicito no incidente critico.

(D) Adotar postura defensiva

Esta categoria foi identificada nas respostas dos participantes que sugeriram

direcionamentos que de alguma forma:
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(1) Compararam o conhecimento do professor com o do aluno,
desqualificaram o livro sugerido ou colocaram os alunos em cheque

Nesta subcategoria encontramos Carlos, que perguntaria se os alunos leram
“Ferndo Ganola, O pequeno Principe, o Segredo, etc.”; Diogo ao destacar que com
certeza ja tinha lido “bem mais livros” que a aluna e Joana, que imediatamente
lancaria a questao: “E vocé, o que tem lido?”.

Interessante observar que mesmo Karen, que nao aderiu ao mito - “
professor foi franco com os alunos e acho isto importante” - adotou postura
defensiva ao desqualificar o livro: “ele ndo é obrigado a ler historias paralelas que
tenham, principalmente, este teor pejorativo, e deve argumentar que nédo deve ser

um livro tdo sério, ja que se trata do principe medroso, corte corrupta, etc. Deve o

professor se ater aos fatos e isto ele deve ja ter dado em sala de aula”.

(2) Sugeriram que o professor sentiu-se desafiado, desacatado ou
menosprezado pela pergunta da aluna

Beatriz considerou a pergunta da aluna como “um pouco de falta de
educacgdo, respeito ou maturidade” e Flavia acredita que “os alunos costumam

desafiar o professor, isso acontece em qualquer matéria’.

(3) Desqualificaram a postura do professor:
Helena desqualificou a postura de Rogério ao sugerir que |he faltou “bom

senso.”

As quatro categorias identificadas (justificar, gerar demanda para o professor,

gerar demanda para o aluno e adotar postura defensiva) ndo aparecem de maneira
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isolada no discurso dos participantes, misturando-se e complementando-se na
maioria dos casos.

Adriana, por exemplo, além de justificar-se: “apesar do livro ser de Historia
ndo havia tido tempo habil para ler este livro, com a finalidade de resolver ‘coisas’
mais importantes, inclusive para os proprios alunos”; gera demanda tanto para si
mesma quanto para os alunos: “‘assim que lesse faria um debate com a turma
referente ao livro e neste momento solicitaria a todos os alunos a leitura do livro,
como obrigagéo, para posterior analise e debate’.

Carlos, por sua vez, ao mesmo tempo em que se justifica e gera demanda
para si mesmo: “o livro foi escrito a pouco menos de um ano, estou lendo outro [...] e
ainda nédo tive tempo para ler esse, apenas peguei nas mé&os, mas poderia
futuramente voltar a refleti-lo com vocé”; adota postura defensiva ao comparar seu
conhecimento com o dos alunos, afirmando que “perguntaria se eles leram Ferndo
Capelo Ganola, O pequeno principe, O segredo, eftc.”.

Essa tendéncia, que se repetiu no discurso dos demais participantes, nao
causa estranheza, uma vez que aquele que adere ao mito de que “o bom professor
conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria superior a dos alunos” tera a
propensao a perceber-se em débito. E aquele que se coloca na posicao de devedor
procura, naturalmente, justificar seu débito e paga-lo (gerando demanda para si
mesmo e/ou para os outros) ou justificar seu débito e defender-se dele.

Sendo impossivel “conhecer todas as respostas”, aqueles que aderem a este
e a outros mitos do bom professor, se submetem a um “elaborado desempenho
teatral e de auto-engano”, “avaliando-se em face deste modelo e percebendo-se

sempre em falta” (GORDON, 2003, p. 21).



88

Essa “falacia” coloca o professor em perspectiva oposta a sugerida por
Gordon (2003, p. 23) que destaca a “abertura ou transparéncia” como um dos
elementos que caracterizam uma boa relagao entre professor e aluno.

O professor que nunca assume suas dificuldades e seu “ndo saber” esta
enganando a si préprio e aos seus alunos, usando a energia que poderia ser
dedicada a aprendizagem na luta inutil de passar a impressdo de ter todas as
respostas. Encontra-se, portanto, em estado de incongruéncia. Ocorre que a
congruéncia, para Rogers, € talvez a mais basica condicdo favorecedora da
aprendizagem:

[...] Quando o facilitador € uma pessoa real, se apresenta tal como &,
entra em relacdo com o aprendiz sem ostentar certa aparéncia ou
fachada, tem muito mais probabilidade de ser eficiente. Isto significa
que os sentimentos que experimenta estdo ao seu alcance, estao
disponiveis ao seu conhecimento, que ele é capaz de vivé-los, de
fazer deles algo de si, e, eventualmente, de comunica-los. Significa
que se encaminha para um encontro pessoal direto, com o aprendiz,
encontrando-se com ele na base de pesso-a-apessoa. Significa que
esta sendo ele proprio, que ndo se esta negando. (ROGERS, 1973a,
p. 106).

Admitir o “n&o saber” é se reconhecer como pessoa real, no contato com os
alunos, e colocar-se, também, na condigdo de aprendiz. Rogers, ao fazer algumas
reflexdes pessoais sobre ensinar e aprender discorre sobre seu préprio processo de
aprendizagem: “para mim, outra forma de aprender € confessar as minhas préprias
duvidas, procurar esclarecer os meus enigmas, a fim de compreender melhor o
significado atual da minha experiéncia” (ROGERS, 1973b, p. 250).

Quica pudessem os professores, libertando-se desse mito, alcangar o
beneficio descoberto por Rogers no ato de “confessar” as préprias duvidas.

Quando um professor consegue admitir ndo saber a resposta de uma

determinada pergunta, favorece a aprendizagem de seus alunos, que, por sua vez,
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poderdo admitir para si mesmos e para os outros que também nio sabem todas as

respostas.

4.5 Os mitos do bom professor e os participantes: um olhar panoramico

Conforme pode ser verificado no Quadro 7, foi significativa a adesdo dos
participantes deste estudo aos mitos pesquisados.

Embora esta seja uma pesquisa de abordagem qualitativa, os numeros
chamam a atencédo: sete dos onze participantes demonstraram concordancia com os
quatro mitos; dois com trés deles e os demais com pelo menos dois. E mais um
dado a reforgcar nossa hipotese de que muitos docentes ainda nao questionam os
mitos do bom professor.

Também merece destaque o fato da analise dos dados ter identificado adesao
de todos os participantes ao mito que impde ao professor o dever de “criar um
ambiente que, ao mesmo tempo em que permanece calmo e sossegado, favorece a
aprendizagem excitante, estimulante e livre”. Esta tendéncia parece-me coerente,
pois é possivel entender que aquele que deseja assumir a missao de conciliar
adjetivos tao distintos entre si (calmo, excitante, sossegado, estimulante...) tendera
também a desejar manter sob controle os préprios sentimentos, predilecbes e

conhecimentos.
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Quadro 7: Sintese da adesao dos participantes aos mitos do bom professor

Mito do professor

Mito do professor

Mito do professor

Mito do professor

Professor sem emocgoes sem prediletos “controla- tudo” “sabe-tudo”
SIM NAO SIM NAO SIM NAO SIM NAO

1. Adriana X - X - X - X -
2. Beatriz X - X - X - X -
3. Carlos X - X - X - X -
4. Diogo - X - X X - X -
5. Eliane X - X - X - X -
6. Flavia X - X - X - X -
7. Gilberto X - X - X - - X
8. Helena X - X - X - X -
9. Irene X - X - X - X -
10. Joana - X X - X - X -
11. Karen X - - X X - X
% de adesao 82% 82% 100% 82%
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Considerando-se que foi grande a identificagcdo dos professores com os mitos,

independentemente dos elementos que compdem o perfil do grupo (idade, formagao

e tempo de atuagao) nao foi possivel o estabelecimento de relagbes entre a adesao

aos mitos do bom professor e estas variaveis.

Destaco, no entanto, sem a pretensao de sugerir qualquer generalizagdo, que

Diogo e Karen, que ndo aderiram a dois dos quatro mitos, tm em comum o fato de

atuarem como professores ha mais de quinze anos.

Quadro 8: Adesao aos mitos e caracterizagao dos participantes

Adesao aos mitos

Nome | ldade | Formagao | Niveisparacs | Tempode | AresmotetTDe
1. Adriana 30 Mestrado Basico De 4 a 8 anos Sim | Sim | Sim | Sim
2. Beatriz 33 Graduagao | Basicoe Médio | De 9 a 15 anos Sim | Sim | Sim | Sim
3. Carlos 34 Latu-sensu | Basico e Médio | De 4 a 8 anos Sim | Sim | Sim | Sim
4. Diogo 39 Latu-sensu | Basico e Médio | Mais de 15anos | Nao | Nao | Sim | Sim
5. Eliane 42 Latu-sensu | Basico De 9 a 15 anos Sim | Sim | Sim | Sim
6. Flavia 45 Latu-sensu | Basico e Médio | De 4 a 8 anos Sim | Sim | Sim | Sim
7. Gilberto 46 Mestrado Basico e Médio | Maisde 15anos | Sim | Sim | Sim | Nao
8. Helena 47 Graduagao | Basico De 9 a 15 anos Sim | Sim | Sim | Sim
9. Irene 58 Latu-sensu | Médio Mais de 15 anos | Sim | Sim | Sim | Sim
10. Joana 60 Graduagao | Basico Mais de 15anos | Nao | Sim | Sim | Sim
11. Karen 60 Latu-sensu | Basico e Médio | Mais de 15 anos | Sim | Nao | Sim | Nao

* Mito do professor sem emogdes; ** Mito do professor sem prediletos; *** Mito do professor “controla-
tudo”; **** Mito do professor “sabe-tudo”.
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CAPITULO 5: CONSIDERAGOES FINAIS

Ao decidir que o objetivo deste trabalho seria “conhecer o posicionamento dos
participantes frente a quatro dos mitos do bom professor”, defendi a relevancia do
tema assumindo como pressuposto que um desdobramento possivel da pesquisa
seria levar os professores a reflexao sobre os mitos, e, consequentemente sobre sua
pratica pedagogica.

No momento em que devo dar um ponto final a este relatério de pesquisa, por
imposigao do curto tempo do mestrado, ainda ndo tenho como saber se essa minha
expectativa sera alcangada; posso, no entanto, testemunhar sobre minha propria
experiéncia. Ao retomar os estudos de Rogers e Gordon e analisar o
posicionamento dos professores que participaram da investigagdo sobre os mitos,
eu nao teria como deixar de também refletir sobre minha atuagcdo como professora
universitaria e meu relacionamento com meus alunos. Posso afirmar, portanto, que
além de ter sido uma tarefa imensamente gratificante, a realizagdo deste trabalho foi
para mim um grande exercicio de desenvolvimento pessoal e profissional e que
tanto a pesquisadora quanto a professora chegam mais experientes ao fim dessa
viagem.

Quando uma viagem termina, chega o momento de fazer uma retrospectiva
de todo o caminho percorrido, relembrar os pontos que marcaram a trajetoria,
verificar quais objetivos foram alcangados e quais novas perguntas foram
formuladas.

Nessa tentativa de reconstruir minha trajetéria, resolvi comegar pelo titulo:
“‘Desvendando os mitos do bom professor: um estudo com professores da educacéao
basica”. Afinal de contas, batizar um projeto que foi objeto de atencao e dedicagao

por dois anos € um ato repleto de significados.
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Refletindo sobre o titulo, sinto a necessidade de retomar o conceito de mito.
Poderao mesmo ser entendidas como mitos as descricdbes que Thomas Gordon faz
das expectativas dos professores quanto a propria atuagcao?

No momento em que resolvi estudar os mitos do bom professor, assumi,
naturalmente, o posicionamento de Gordon, que os chamou de “mitos”. Mas nem por
isso deixei de sentir a necessidade de buscar em outros autores definicdes que
legitimassem o uso do termo.

Foi na definigdo proposta por Falcke e Wagner (2000) que encontrei o
enunciado que melhor elucidou o significado de mito no contexto deste trabalho. Na
concepgao das autoras mito deve ser entendido ndo como algo fantasioso, em
oposicdo ao real ou ficticio, mas como um fendmeno sdcio-histérico real, que
embora possa deformar aspectos da realidade, desempenha um papel objetivo na
construcao de conceitos. Esse papel do mito na construcdo de conceitos se da,
complementam as pesquisadoras, quando o mito tem ampla aceitacdo em geragdes
sucessivas de um grupo social, adquirindo um consenso entre seus membros e
induzindo-os a determinados comportamentos.

Ora, quando pensamos nos mitos do bom professor descritos por Thomas
Gordon, percebemos que eles sdo, de fato, representacdes que influenciam a
autoimagem do professor, podendo ser considerados, portanto, como “fenémenos
sécio-historicos reais”.

Gordon mapeou os mitos do bom professor quando analisava a definicao de
professor ideal que muitos pareciam adotar; fica evidente, entdo, que os mitos, como
entendidos pelo autor “desempenham um papel objetivo na construgcdo de

conceitos”.
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O autor percebeu, na ocasido em que descreveu os mitos, que um espantoso
numero de professores, com as mais diversas experiéncias e faixas etarias, assumia
o modelo idealizado de “bom professor” implicito neles. Na medida em que os mitos
influenciam a pratica docente de tantos professores, podemos entender que eles
“tém ampla aceitagdo em geracgdes sucessivas de um grupo social, adquirindo um
consenso entre seus membros e induzindo-os a determinados comportamentos”.

Fica respondido, portanto, o primeiro questionamento provocado pelo titulo do
meu trabalho. Sim, de acordo com a definicdo proposta por Falcke e Wagner (2000),
as descricoes de Gordon podem ser chamadas de mitos.

Impde-se, entdo, uma segunda pergunta: terei eu conseguido “desvendar” os
mitos do bom professor?

De acordo com a definigao do Dicionario Aurélio, desvendar significa “tirar as
vendas, destapar, revelar, dar a conhecer, tornar manifesto”. (FERREIRA, 1993)

Um caminho para desvendar os mitos do bom professor seria trazer a tona o
posicionamento dos professores sobre as representagdes contidas nos mitos. Sem a
pretensdo de esgotar o assunto, e ndo perdendo de vista que os resultados trazidos
por este estudo limitam-se ao grupo de professores que participou da pesquisa,
posso afirmar que o meu objetivo foi alcangado: consegui, ainda que modestamente,
comegar a desvendar quatro dos mitos do bom professor.

Essa reflexdo leva-me a retomar os resultados deste trabalho. Assim como os
professores descritos por Gordon, em 1974, por ocasidao do langamento de seu livro
Teachers Effectiveness Tarining, os participantes de nosso estudo também
demonstraram significativa adesdo aos mitos do bom professor. Basta lembrar que

todos os onze manifestaram identificacdo com o mito do professor “controla-tudo” e
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nove dos onze com os mitos do professor sem emocdes, do professor sem
prediletos e do professor “sabe-tudo”.

Ao mesmo tempo em que trinta e quatro anos separam os professores que
participaram deste estudo daqueles que fundamentaram o trabalho de Gordon, a
mesma angustia os aproxima. A angustia de precisar se policiar constantemente
para ser o melhor, o mais equilibrado, 0 mais compreensivo, 0 mais conhecedor, o
mais perfeito. E, por conta de todas essas expectativas irreais, acrescente-se
também a angustia de ser aquele que sente cansaco, culpa, desanimo, frustragao e
tantas vezes dificuldade em estabelecer com seus alunos relacionamentos
verdadeiros e facilitadores da aprendizagem.

Como a maioria de meus colegas, cheguei ao mestrado com uma ideia do
que gostaria de estudar. Mas as ideias de um pesquisador iniciante, influenciadas
que sao pela utopia de “abragar o mundo”, podem ser comparadas com pedras
brutas, carentes do olhar experiente do orientador para serem lapidadas. Mas qual
nao foi minha surpresa quando percebi que volto agora, nessas ultimas linhas, ao
primeiro tema que desejei pesquisar: o sofrimento docente.

Impossivel, diante de todas as cobrangas impostas pelos mitos, ndo pensar
em sofrimento.

Oliveira (2006), em artigo em que discute a problematica do mal-estar
docente, faz uma metafora entre a rotina do professor e o “coelho-relégio” descrito
em “Alice no pais das maravilhas”. De acordo com a autora, a semelhanca do
personagem de Lewis Carroll, nossos professores estdo sempre apressados,
atrasados, correndo e dizendo: "¢ tarde, € tarde”.

E evidente que muitos outros problemas levam ao sofrimento docente: é a

longa jornada de trabalho, a necessidade de lecionar em mais de uma escola, a
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pressdo de conciliar as necessidades dos alunos com as exigéncias burocraticas
das instituicdes de ensino, e por ai vai.

Mas como também nao sofrer aquele que se cobra o atendimento de metas
irreais? Aquele que, em nome do mito que diz que o bom professor deve esconder
0s proprios sentimentos, ndo consegue estabelecer relacionamentos préximos e
auténticos com seus alunos?

Estamos em uma época de muitos desafios, mas também de muitas
possibilidades e oportunidades. A informag¢ao nunca esteve tido acessivel, a internet
e 0s outros meios de comunicagao fazem com que uma noticia corra 0 mundo em
bem menos de uma hora. Apesar disso, nossos professores sofrem, tanto quanto
sofreram aqueles da época de Gordon. Essa reflexdo me remete a musica “Como
nossos pais”, composta por Belchior e brilhantemente interpretada por Elis Regina:

“Minha dor é perceber
que apesar de termos
feito tudo o que fizemos
ainda somos 0s mesmos
e vivemos

ainda somos 0s mesmos
e vivemos

COMmo 0S NosSsos pais”

Como sugere a musica, nossos professores, assim como seus antecessores,
estdo sujeitos as mesmas representagdes que levaram Gordon a descrever 0os mitos
do bom professor.

Elis Regina termina a musica afirmando que “o novo sempre vem”. E eu
termino essas consideragbes destacando a importancia do tema receber atengao
dos programas de formacgdo de professores e de todos aqueles que, como eu,
acreditam na capacidade que as pessoas tém de buscar “o novo”, na forma de

solugdes criativas para suas dificuldades.
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APENDICE A: INCIDENTES CRITICOS

Incidente critico n.° 1: “O caso da bolinha de papel”.

Luciana, professora do 6° ano do ensino fundamental, chegou para mais uma de
suas aulas de Geografia.

- Bom dia classe! Hoje falaremos sobre aquecimento global.

Logo no inicio de sua explanagao, Luciana percebeu que, em um dos cantos da
sala, um grupo de alunos ndo parava de conversar e brincar com bolinhas de papel.
O “lider” deles, Ricardo, levantava-se constantemente para “cutucar” os colegas.

Ja bastante irritada com essa situagao, Luciana chamou a ateng¢ao do grupo e pediu
para Ricardo sentar-se.

Ricardo sentou-se resmungando: - Sentar para qué? Para assistir mais uma aula
chata?

Antes que Luciana tivesse tempo de responder, Ricardo, ao tentar arremessar no
cesto de lixo sua bolinha de papel, acertou-a violentamente em um dos colegas.
Com o rosto vermelho e a voz alterada, Luciana dirigiu-se a Ricardo:

- Saia agora mesmo da sala e va imediatamente para a coordenagao!

O que voceé faria se estivesse no lugar de Luciana? Por qué?

(Se for preciso, utilize também o verso da folha)
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Incidente critico n.° 2: “O caso do “engragadinho”.

Regina, professora de inglés, entrou pela primeira vez naquele 8° ano do ensino
fundamental no meio do ano letivo, para substituir uma professora em licenca-
maternidade.

Logo um aluno chamou-lhe a atengcdo. Rodrigo, garoto simpatico, falante,
carismatico e irreverente, estava sempre pronto a fazer piadas com tudo.

Regina, em varios momentos perdia a paciéncia com Rodrigo, mas ele era tao
engracado que acabava passando sem qualquer repreensdo. Era visivel para a

classe que Rodrigo se tornara o “queridinho” da professora.

O que voceé faria se estivesse no lugar de Regina? Por qué?

(Se for preciso, utilize também o verso da folha)
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Incidente critico n.° 3: “O caso do debate”.

Maier, professor do 2° ano do ensino médio, chegou para mais uma de suas aulas
de Biologia.

- Boa tarde classe! Dividam-se em dois grandes grupos. Hoje faremos um debate
sobre a eutanasia. Os grupos devem listar os prés e contras desse procedimento e
depois iniciaremos o debate.

Os alunos ficaram muito empolgados com a proposta e comegaram a discutir
animadamente. Todos estavam interessados em expressar sua opinido sobre o
polémico tema, muitos falavam ao mesmo tempo e alguns aumentavam o tom de
voz para conseguir chamar a atengao.

Ao mesmo tempo em que ficou satisfeito por sua proposta ter sido bem aceita pelos
alunos, Maier ficou preocupado com o tumulto gerado na sala e disse:

- Pessoal, precisamos manter a ordem! Vocés estao fazendo muito barulho.

Valéria confrontou o professor:

- Mas professor, vocé quer que a gente debata em siléncio?

Varios alunos demonstraram concordar com Valéria.

O que voceé faria se estivesse no lugar de Maier? Por qué?

(Se for preciso, utilize também o verso da folha)
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Incidente critico n.° 4: “O caso do livro”.

Rogério, professor de Historia do 7° ano do ensino fundamental, chegou para mais
uma de suas aulas.

Apds uma explanacéao sobre a vida de Dom Pedro |, respondeu varias perguntas dos
alunos e, pouco antes de encerrar a aula, perguntou se restava mais alguma duvida.
Nesse momento, Carol pediu a palavra e perguntou:

- Professor, o que vocé achou daquele livro... Como chama? Lembrei: “1808: como
uma rainha louca, um principe medroso e uma corte corrupta enganaram Napoledo
e mudaram a Histoéria de Portugal e do Brasil”?

- Que livro é esse? Eu nao li... Quando foi publicado?

Carol, perplexa, confrontou o professor:

- Como assim nao leu? Vocé nao é professor de Historia?

A classe foi tomada por “risinhos” e conversas paralelas, enquanto alguns apoiavam
Carol:

- “P&”, € mesmo! Esse livro ndo é sobre Historia?

- Como é que ele nao sabe?

O que vocé faria se estivesse no lugar de Rogério? Por qué?
(Se for preciso, utilize também o verso da folha)
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APENDICE B: QUESTIONARIO DE CARACTERIZAGAO

Caro colega, os dados deste questionario serdo utilizados exclusivamente nesta pesquisa,
em hipétese alguma sendo usados para outros fins. Agradeco sua valiosa participacao.

Ana Lucia Pereira - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo

l. Identificagao:
Idade: anos Sexo:( )M ( )F

Il. Formagao académica

() Ensino Médio - Magistério

() Ensino Superior - Curso: Concluido em: / /
() Especializagéo - Qual? Concluido em: / /
() Mestrado - Qual? Concluido em: / /

() Doutorado - Qual? Concluido em: / /

lll. Atuagao profissional

Atua como professor ha:

( ) menos de 1 ano ( )de 1a3anos
( )de 4 a8anos ( )de 9a 15 anos

() mais de 15 anos

Leciona para os seguintes niveis:

( )1°ab5%ano ( )6°a9°ano ( ) Ensinomédio  ( ) Ensino superior

Leciona quais disciplinas no ensino basico?

Trabalha em outras escolas?
() Sim () Nao.

Em caso afirmativo, em quantas escolas?
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APENDICE C: RESPOSTAS DOS PARTICIPANTES NA INTEGRA

1. O caso da bolinha de papel

Adriana: Se eu estivesse no lugar de Luciana, antes de iniciar a explanagdo sobre
um determinado tema em sala de aula, pediria siléncio e enquanto todos né&o
fizessem siléncio n&o iniciaria a aula, isso faria com que 0s proprios alunos
interessados na aula pedissem ao colega Ricardo para fazer siléncio e prestar
atencédo na aula. E uma forma de obedecer, sem gritos e nem desavencas. Agora,
se mesmo assim Ricardo arremessasse a bolinha de papel acertando um colega,

mandaria para a sala da coordenacao/diretoria.

Beatriz: O professor esta muito perto do seu “objeto” de trabalho e deve lembrar que
a maioria que compdbe esse ‘objeto” sdo criancas e adolescentes. Alguns n&o
possuem maturidade para entender que em algumas aulas sdo necessarias
determinadas atividades que muitas vezes eles ndo gostam, pois querem atividade,
movimento. Mas, voltando a situacdo, depois que eu e o aluno estivessemos mais
calmos, conversaria com o aluno a respeito do que aconteceu e tentaria, ao longo
das aulas, cativar esse aluno para aproveita-lo como instrumento de melhor
participacdo na aula, através de leitura e participagdo maior em sala. Mas o
fundamental é a conversa limpa entre o profissional e o aluno. Se isso ndo estiver

“zerado” ndo adianta querer ensinar Geografia.

Carlos: Acredito que a postura de Luciana ja estava desgastada perante a sala, pois
ndo aceito entrar em uma sala cujos alunos ja estdo com estas caracteristicas
(fundo, papel, etc.). Ou, no primeiro momento em que Ricardo foi repreendido e

resmungou, eu ja pediria para ele retirar-se da sala para pegar um giz, beber uma
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agua e assim sairia da sala para falar com ele pessoalmente. Acredito que atitudes
conflitantes diante da sala inteira deixam um clima de insatisfagdo, intoleréncia, ego

ferido.

Diogo: No caso eu faria igual a professora e mandaria o aluno para fora, com

intengdo de prosseguir a aula.

Eliane: Eu procuraria conversar com o “lider” em particular. Diria a ele que gostaria
de compreender o motivo de tanto desinteresse. Tentaria cativa-lo e explicar a ele
que sua atitude estava prejudicando a aula. Caso ndo houvesse possibilidade de

haver um “acordo”, pediria entdo ajuda da coordenacgéo.

Flavia: Esta é uma situagdo bastante comum em sala de aula, eu costumo convidar
o aluno que acertou o colega a pedir desculpas e recolher todas as bolinhas que

estivessem jogadas no chéo.

Gilberto: Antes de iniciar a aula procuraria controlar as atitudes dos alunos,

separando o grupo se necessario.

Helena: Eu ndo deixaria chegar a esse ponto. Se, logo no inicio da explicagdo, ela
percebeu que um grupo de alunos nédo parava de conversar, deveria parar a
explanagdo, chegar perto deles, com educagdo e delicadeza, pedir que se
separassem e prestassem atencdo as aulas. Caso contrario, tomaria as providéncias
cabiveis. Alunos do 6° ano, geralmente, sdo imaturos em suas atitudes, porém

acatam uma ordem ou um pedido do professor.

Irene: Manda-lo-ia para a coordenacédo pela falta de postura. Apds isso, pediria que

ele apontasse as faltas ocorridas em sala de aula e como ele “achava” que deveria
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ser uma aula de Geografia. Discutiria possiveis estratégias. Assim, “mediria” o grau

de interesse dele, ou se a conduta foi apenas insubordinagao.

Joana: Adotaria a mesma atitude. E uma questio de limites, respeito, educacéo,

regras basicas para a boa convivéncia e o aprendizado.

Karen: Em primeiro lugar, sabendo dos antecedentes da classe, que com certeza ja
tem um grupo que gosta de desestruturar as aulas, eu mudaria de lugar para
dissolver este grupo. Em segundo lugar, antes de tudo, para comecar a aula sempre
se deve pedir a atengdo, ndo se pode pedir nada com grupos desconcentrados.
Perder uns minutos no comego da aula pode ser produtivo para a aula inteira.

Sempre a prevengéo é a melhor solugéo.

2. O caso do “engragadinho”

Adriana: Se eu fosse Regina, apesar de Rodrigo ser simpatico, falante, carismatico
e irreverente, eu conversaria com o Rodrigo, apos o término da aula, para parar com
as brincadeiras e piadinhas durante a aula, e explicaria que existe momento para
tudo, o intervalo por exemplo. Ndo que isso fizesse ou merecesse uma repreenséao
frente aos colegas, mas que se persistisse durante as proximas aulas teria de
chamar a atengéo na frente dos colegas e ndo gostaria de fazer isso, pois é muito
querido pela sala e pela professora. Portanto, uma conversa tranquila, com elogios e
ao mesmo tempo pedidos ao aluno em relagdo ao seu comportamento ajudaria a

resolver o problema.

Beatriz: Primeiramente, é necessario ter igualdade de atencdo para todos. E claro

que isso €& impossivel, pois alguns alunos s&o mais timidos, outros mais
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extrovertidos. Mas em atividades em sala de aula, faz-se necessario valorizar esses
outros alunos, que ndo “aparecem” tanto e assim mostrar através dessa atitude e
conversar com esse aluno, que € mais extrovertido, colocando para ele, que outros
alunos também precisam de atencdo. Se isso ndo resolver, é necessaria a
solicitagdo de um trabalho especifico com os pais, para melhorar o relacionamento

desse aluno.

Carlos: A postura da professora Regina comegou a ser errada a partir do momento
em que ela deixou o aluno Rodrigo fazer piadas com tudo que ocorria. Chama-lo
para uma conversa particular e expor a ele que o admirava pela capacidade de
analogia, critica, pensar, desenvoltura, mas que existe um porém, na sala de aula
torna-se inconveniente e desrespeitoso, tudo isto depde contra ele, fazendo com que
ele perca até as qualidades. Levar a pensar! Caso contrario, na nova ocorréncia

acionar a coordenagé&o.

Diogo: E certo que nés temos algumas preferéncias, porém ndo podemos dar sinais

e demonstrar isso, todos devem ser tratados igualmente.

Eliane: Eu diria a ele que piadas alegram o ambiente, mas ha momentos em que
devemos ter maior concentracdo e nem sempre as piadas sdo bem-vindas. Portanto,

ele deveria ser mais discreto.

Flavia: Quando o aluno chama a atencgéo e atrapalha sempre faco uma brincadeira
com eles dizendo que a sala néo é circo, e que determinado aluno ndo é candidato a
palhaco nem malabarista... Que apesar de se fazer de engragcadinho ndo esta com

nariz vermelho, e que determinadas situagbées acontecem porque tem platéia e que
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a partir do momento que néo haja platéia, ou seja, quem ria dele e de suas piadas,

ele ira diminuir suas gracinhas.

Gilberto: Todos os alunos devem ser tratados com atencédo e educagdo; ndo pode
haver distingcdo, sob risco de causar uma ‘“falsa” impressdo. O “excesso” de simpatia

nao deve existir.

Helena: A postura do professor é fundamental. Isso ndo quer dizer que ndo possa
brincar ou aceitar brincadeiras. Entretanto, os exageros devem ser evitados, a fim de
que o professor ndo perca o respeito, bem como 0s alunos ndo pensem que esteja

havendo protegéo do “engracadinho”. Um bom dialogo resolveria o problema.

Irene: N&o permitiria que o garoto dominasse a classe e assumisse o tempo

dedicado a aula.

Joana: Chamaria a atenc¢éo do aluno, solicitaria que adotasse atitudes respeitosas,
mesmo que ele estivesse apenas “brincando”, sala de aula ndo é lugar para dar
preferéncia a um ou outro aluno, todos séo iguais, dai nossa atitude firme para com

a sala, para com o aluno.

Karen: Sabe-se que por mais que vocé simpatize com um aluno, pelo motivo que
for, jamais pode deixar isto transparecer; isto inibe os demais e provoca rebeldia ou
apatia nos outros alunos. A professora que pega a classe na metade do ano deve ter
uma conversa prévia e expor quais sdo as suas prioridades em classe e nao abrir

precedentes a nenhuma situagéo.
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3. O caso do debate

Adriana: No lugar de Maier explicaria a aluna Valéria e aos demais que né&o era
siléncio que estava pedindo, mas que discutissem um pouco mais baixo com a
finalidade de um grupo néo atrapalhar o outro, e para que o grupo oposto néao
soubesse as ideias que estdo sendo listadas, para que no debate possam ter

argumentos ou discordéncia de outras opiniées diferentes das deles.

Beatriz: Nessa situagcdo é extremamente importante mostrar aos alunos que debate
néo é sinbénimo de desordem ou baguncga. Todos tém o direito de falar e outros de

resposta. Mas um por vez.

Carlos: A organizagéo é fundamental para que ndo haja agressées e “bate-boca”.
Colocaria uma regra basica: levantar as maos, falar enquanto o outro escuta e
réplica. Caso em um momento ou outro surgisse o tumulto, retomaria a regra, pois

debate ndo é sinbnimo de voz alta (descontrole).

Diogo: Eu so6 lembraria aos alunos que é possivel debater qualquer assunto sem

tumultuar, levando a conversa num tom aceitavel e respeitando a fala de cada um.

Eliane: Eu concordo com ele e diria que para haver debate vocé precisa ouvir o
outro e respeitar a vez de falar. Vocé ndo pode discutir uma ideia havendo conflito

de vozes.

Flavia: Normalmente explico que um debate ndo precisa ser feito gritando, que eles

devem continuar conversando, porém, diminuir o tom de voz, falar mais baixo.
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Gilberto: Antes de iniciar o debate, seria oportuno delinear a proposta de
“andamento” do debate, onde cada grupo teria o seu momento de explanag¢éo e seu

momento de observacao e discussao.

Helena: Da maneira que o professor fez a proposta, os alunos realmente tiveram
razdo. Primeiramente separa-los em grupos menores. Antes de separar 0s grupos, &
necessario deixar claros os critérios do debate. O professor deveria propor aos
alunos que debatessem sobre o assunto de modo organizado, a fim de que né&o

houvesse tumulto e gritaria. Expressar opinido n&o é gritar, mas discutir.

Irene: Daria um tempo para levantamento da argumentagdo. Estabeleceria um
tempo para a discussdo entre eles. Passaria a comandar a discussao estabelecendo

um tempo para cada defesa de argumento.

Joana: E dificil propor um debate e manter a sala em siléncio, porém o professor
precisa ser firme, usar as sua autoridade (ndo autoritarismo) e conseguir manter a
disciplina, ndo o siléncio, porém respeito e limites, o aluno tem que aprender a

respeitar a sua vez e do proximo.

Karen: Os debates com alunos devem sequir uma norma estipulada pelo professor,

como nos debates da TV, para ndo provocar este tipo de baguncga.

4. O caso do livro

Adriana: Se estivesse no lugar do professor Rogério, explicaria a aluna Carol e aos
demais alunos que nem todos sabem tudo, que uns sabem mais de uma coisa,
outros sabem mais de outra, e que apesar do livro ser de Histéria ndo havia tido

tempo habil para ler este livio, com a finalidade de resolver “coisas” mais
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importantes, inclusive para os proprios alunos. Assim que lesse faria um debate com
a turma referente ao livro e neste momento solicitaria a todos os alunos a leitura do

livro, como obrigagéo, para posterior analise e debate.

Beatriz: Eu apenas responderia que ndo havia lido, pois principalmente nos dias de
hoje ha uma imensidao de livros, informagbes que sequer ficamos sabendo que
existem. E solicitaria informacées sobre o livro, para lé-lo assim que pudesse. E
claro que essas situagbes eu considero um pouco de falta de educagéo, respeito ou

maturidade.

Carlos: Argumentos sdo medidas eficazes: 1) o livro foi escrito a pouco menos de
um ano, estou lendo outro (cite-o!) e ainda néo tive tempo para ler esse, apenas
peguei nas maos, mas poderia futuramente voltar a refleti-lo com vocé; 2)
perguntaria se eles leram Ferndo Capelo Ganola, O pequeno principe, O segredo,

etc.

Diogo: Eu aceitaria normalmente e responderia que ndo sou uma pessoa que Ié
tudo, e que com certeza haveria lido bem mais livros do que ela. Porém néo teria
problema em afirmar que aquele ainda n&o tinha tido a oportunidade de ler, quem

sabe seria o proximo.

Eliane: Eu diria que realmente ndo tinha lido, mas que ja havia lido outros e
colocaria ele como o proximo livro a ser lido e logo argumentaria com a classe minha

opinido sobre o livro.

Flavia: Os alunos costumam desafiar o professor, isso acontece em qualquer
matéria. No caso do professor Rogério poderia ter sido respondido a pergunta de

outra forma: “Este livro, com esse titulo, ainda ndo li. Mas a histéria de Napoledo e
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da rainha louca conhego bem. De qual editora é este livro? O que vocé achou mais
interessante? Vejam alunos, fulano de tal comprou determinado livio e nos esta
recomendando. Vocé ja leu? Pode me emprestar? Se realmente for bom vou

compra-lo”.

Gilberto: Procuraria ser realista com os estudantes... Ser profissional da area nao
justifica o fato de conhecer todas as publicagées... O meu comentario sobre o livro

seria pronunciado apds a leitura do referido.

Helena: E importante ser transparente, trabalhar com a verdade, no entanto o
professor deveria ter usado o bom senso e dito a ela que leu diversos livros

semelhantes e que iria pesquisar em seus fichamentos.

Irene: Diria que n&o li o livro e solicitaria a aluna que mo emprestasse. Dir-lhe-ia que
apos minha leitura gostaria que nos duas pudéssemos expor a historia para a

classe.

Joana: O professor tem que estar informado, atualizado, porém n&o tem obrigagéo e
nem condigbes financeiras de comprar todo o material que é publicado, assistir
todos os filmes que estdo na midia, é isso que deveria falar ao aluno e justificar que
assim que “puder” vai providenciar sua leitura. E imediatamente lancar a questéao: “E

vocé, o que tem lido? O aprendizado é de ambas as partes”.

Karen: O professor foi franco com os alunos e acho isto importante, ele ndo é
obrigado a ler historias paralelas que tenham, principalmente, este teor pejorativo, e
deve argumentar que ndo deve ser um livro t4o sério, ja que se trata do principe
medroso, corte corrupta, etc. Deve o professor se ater aos fatos e isto ele deve ja ter

dado em sala de aula.
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