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A Docéncia Diante do Espelho: a relacdo entre autoimagem e
pratica docente

SILVA, José Davidson Ribeiro

RESUMO

Nesse trabalho iremos abordar sobre o conceito e a imagem do “ser professor”. Como ele
nasce e como vai ganhando corpo nas diversas etapas da vida do futuro docente e como esse
conceito, uma vez formado, ird repercutir na pratica docente de fato. Iremos averiguar como o
conceito do “ser professor” é intuido nos parametros curriculares da educacdo brasileira. Pra
iSS0, pesquisaremos como esse conceito é transmitido na LDB e em seguida estudaremos o
PPP do curso de Licenciatura Plena em Fisica da UEPB. Também nos valeremos de uma
breve pesquisa onde tentaremos enxergar se 0s dados tedricos se expressam na pratica.

PALAVRAS-CHAVE: Prética docente. Imagem. Professor.



INTRODUCAO

Nesse trabalho abordamos a importdncia da autoimagem do docente. Com
“autoimagem” queremos nos referir a concepgdo que o individuo tem de si mesmo enquanto
“professor”. Quem ele acha que €, que importancia ele acha que tem e como ele nota ser

percebido pela sociedade?

A forma como nos vemos enquanto professores pode afetar nosso desempenho
profissional? E em busca de responder essa questdo que nos lancamos nesse artigo. Longe,
porém, de pretender examinar exaustivamente tal assunto, esse artigo visa apenas abrir a
discussdo com respeito a esse tema. Entender essa relacdo nos possibilitara entender melhor
uma parte das raizes de nossas deficiéncias e assim tomar medidas mais eficazes na prevencao

e correcdo das mesmas.

Comecaremos o trabalho falando de como essa autoimagem vai se formando ao
longo do tempo nas varias fases da vida do professor. Como ela nasce? Em que fases da vida
ela tende a sofrer mudancas significativas? Sera que existe uma cultura docente que

intervenha nessa autoconstrugéo?

Mendes et al. (2012) ao falarem do aspecto social da formagdo do autoconceito do
docente nos ensinam que 0 ser humano tem tantos egos sociais como 0S outros que a
reconhecam e gerem em sua mente imagens dele, as quais incorporam-se ao seu autoconceito.
Goifii e Fernandez (2009, apud MENDES et al., 2012) nos explicam que a autoimagem de um
individuo surge da interacdo com os outros e reflete as caracteristicas, expectativas e
avaliacBes dos demais. Por isso acreditamos ser relevante para essa questdo tentar enxergar
como os formadores de professores e o0s elaboradores dos pardmetros curriculares e
reguladores do ensino veem o professor e como eles impdem a imagem que tém, a transmitem
e influenciam os docentes a partir dessa imagem. Acreditando nisso, dedicamos o topico
segundo a investigacdo da LDB e do PPP do curso de Licenciatura Plena em Fisica da UEPB

tentando encontrar neles a imagem que fazem do professor.

Iremos propor também, no terceiro topico, um questionario a ser respondido por
professores de diversas areas do conhecimento cientifico de modo a extrairmos deles a
percepcao que tém com respeito a imagem que o meio faz dele e a que ele faz de si mesmo, e

como estas duas imagens podem afetar seu desempenho em sala de aula. N&o temos a



intencdo de tirar conclusdes genéricas a partir das respostas ali apresentadas, pelo contrario,
esse questionario tem intuito comparativo, ou seja, queremos enxergar o que da teoria exposta

nos primeiros topicos pode ser encontrada nas respostas destes professores.

O questionario tentard averiguar como esses professores se percebem frente a
sociedade em que vivem e, se hotam nessa imagem ao longo do tempo que lecionam, alguma
evolugdo, involucdo ou estabilidade. Como esses professores sentem que séo vistos pelas
instituicOes reguladoras do ensino, como se concebem e o valor que tém como formadores de
opinido, como sua autoimagem evoluiu com o tempo e como uma imagem projetada se

relaciona com a pratica docente?



TOPICO 1

A CONSTRUCAO DA AUTOIMAGEM DO PROFESSOR

Tedricos da educacdo como Mosquera e Stobaus (2008, apud MENDES et. al, 2012)
nos ensinam a relacdo indissociavel que ha e a importancia do entendimento da subjetividade
e da afetividade no desenvolvimento cognitivo do individuo. Podemos entender entdo como o
ambiente que cerca o aluno — e ndo s6 as dissertacfes de aula em si — € capaz de estimular o

crescimento cognitivo.

Os estudiosos nos mostram a importancia que a autoimagem sadia tem para o

docente quando este tenta criar um ambiente propicio a educacgéo discente:

Logo, uma autoimagem e autoestima mais positivas contribuem para a constituicdo
de relagBes intra e interpessoais saudaveis e afetuosas no ambiente educacional,
otimizando a agdo pedagdgica e qualificando o processo de ensino e de
aprendizagem. Neste sentido, o docente, ao ter consciéncia de que é um importante
agente na formacdo (AI/AE/AC) de seus alunos, poderd ter uma conduta e uma
postura que favoreca este processo de forma positiva (MENDES et. al, 2012, p. 3)

Acreditando na importancia desse ambiente favoravel a educacdo na importancia do
docente manter uma autoimagem e autoestima saudaveis para a criacdo desse ambiente, nos
propomos a buscar, nesse primeiro tépico, os caminhos que a autoimagem profissional do
educador vai percorrendo e assim evoluindo ao longo de sua vida e que fatores afetam esse

processo de autoconstrugao.
1.1 — A imagem do ser-professor na formacao ambiental

Segundo CARVALHO e GIL-PEREZ (2006, apud ZIMMERMANN, 2003)
Comega-se a entender hoje que os professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o
ensino baseados em grande parte em uma longa formacédo ligada ao periodo em que foram
alunos, esta formacédo é denominada de: “formacdo ambiental”. Tal formacéo se da de forma
ndo-reflexiva, escapando as criticas e se transformando muitas vezes em um grande obstaculo

para sua pratica docente.

Erica Zimmermann (2003) diz que o aluno chega a sala de aula com um conjunto de

conhecimentos empiricos ja construidos de como se ensina e de como se aprende. Portanto os



futuros docentes passaram varios anos olhando e refletindo sobre o comportamento dos
professores que tiveram até entdo e, a partir dai, construiram uma “imagem composta’ sobre o
profissional que querem ser. Ela continua dizendo que a maioria dos futuros professores tem
uma visdo “inatista” ou “comportamentalista”, ou seja, uma visdo baseada no senso comum,
instintiva e sem qualquer reflexdo ponderada sobre o ensino e a prética docente, e esta,
segundo ela, seria o primeiro obstaculo a ser vencido pelos futuros professores em seu curso
de formacdo, pois essa visdo impossibilitaria que o futuro professor construisse novas

estratégias por ja ter estabelecido um conceito imutavel da pratica docente.

Miguel Arroyo (2000), por outro lado, tenta enxergar o lado positivo dessa bagagem
trazida da formacdo ambiental para a pratica docente. Ele enxerga uma “cultura docente” nos
tracos que repetimos de nossos antigos mestres, e isso evidenciaria um dialogo de geracfes no
qual se iria tomando forma a identidade da profissdo “professor”. Arroyo ndo sO Vvé coisas
positivas e nem sO negativas nessa bagagem. Se por um lado nossos antigos mestres nos
passaram algumas mas impressdes, por outro também nos passaram bons exemplos. Para
Arroyo, o saber-ser e o saber-fazer do professor se entrelagam numa constru¢ao dindmica ao
longo de uma historia: a histéria da profissdo “professor”. Nessa perspectiva, ndo faz sentido
lancarmos fora de pronto toda a imagem do professor que ganhamos ao longo de nossa
trajetoria na pré-formacdo. E mais sensato instruir o candidato a professor a refletir sobre o
profissional que deseja ser e tentar imitar os bons exemplos que teve e descartar 0s maus.
Cabe principalmente as instituicdes de formacéo de professores guia-los nessa tarefa de forma
gue a categoria docente ndo perca a esséncia do que sempre foi e nem se torne estética,
perdendo a capacidade de se adaptar as novas faces do mundo que o tempo apresenta ao

educador.
1.2 — A imagem do ser professor na formacao académica

Podemos destacar dois elementos essenciais na constru¢do da imagem docente nessa

etapa:

e A proposta curricular;

e As vivéncias da sala de aula.
1.2.1 — A proposta curricular.

Erica Zimmermann e Bertani (2003) elencam dois principais problemas na formagcéo

académica do professorado:



e A desarticulacdo entre realidade pratica e os conteudos académicos do futuro
professor;

e A separacdo entre as disciplinas especificas e as pedagogicas.

Foi sobre essa desarticulacdo que também falaram Joana Paulin, Maria Lourdes, e
Pura Lucia (2008). Elas nos mostram como esse problema vem se arrastando desde a criacao
dos cursos de licenciaturas brasileiros que sendo j& criados a partir de uma estrutura
dicotdbmica tiveram sua fragmentacdo ainda mais acentuada a partir da influéncia tecnicista
em 1964. As mesmas autoras apontam como principal caminho a se percorrer para uma futura
solucdo desse problema o dialogo entre docentes dando acentuado destaque a programas que
promovam essa integracdo da categoria como o0s Foruns de Licenciaturas. Sob a égide da
concepgdo da teoria como expressdo da pratica, as autoras defendem que o didlogo pode fazer
com que os professores possam mutuamente enxergar as transformacdes e reais necessidades
do mundo que os cerca de forma que isso possa refletir-se nas teorias que fundamentam a
escolha das habilidades necessarias ao professor. (ROMANOWSKI, J. P.; GISI, M. L
MARTINS, P. L. O., 2008)

Erica Zimmermann e Bertani (2003) concluem que os cursos de formagdo de
professores devem promover a unido entre as disciplinas pedagogicas e especificas e dessa
forma viabilizar a interacdo entre 0 conceito e a acdo e a constru¢cdo de uma reflexdo
consciente. Essa dicotomia pode fazer com que os professores de Fisica, por exemplo, saiam
da licenciatura sabendo muito de Fisica por um lado e muito do que se deve esperar de uma
educacao efetiva por outro, mas pouco sobre como fazer com que um contetdo especifico de

Fisica possa ser ensinado de forma que seja efetivamente aprendido.

Bachelard (1986, apud Zimmermann e Bertani, 2003) diz que uma condicdo
necessaria para a formacdo do professor ¢ o “instinto formativo”, pelo qual o professor
desenvolve uma pratica reflexiva e um constante “aprender a ensinar”, onde o docente se
habitua a questionar-se, a sempre se interrogar e a buscar mais perguntar do que adquirir
respostas prontas. A formacdo do professor, portanto, deveria se empenhar em realcar tal

instinto.

Outro problema apontado nesse trabalho é a conotacdo pejorativa do “erro”,
intuitivamente repassada nos cursos de formacdo de professores, pois, segundo Bachelard,

“errar” ¢ parte inerente e indissociavel do conhecimento cientifico. Tal concep¢do impediria

o professor de ousar em sala de aula pelo simples medo de errar:



Chega 0 momento em que o espirito prefere o que confirma o seu saber aquilo que o
contradiz, em que gosta mais de respostas do que de perguntas. O instinto
conservativo passa entdo a dominar, e cessa o crescimento. (BACHELARD, 1996,
apud ZIMMERMANN e BERTANI, 2003)

Segundo Bachelard (1996, apud Zimmermann e Bertani, 2003) e Schon (2000, apud
Zimmermann e Bertani, 2003) o conhecimento cientifico s6 se constroi pela retificacdo dos

erros e que estes podem viabilizar a realizacdo de uma nova acao.
1.2.2 — Nas vivéncias da sala de aula

Além dos conceitos em que se baseiam o curriculo, hd também de se considerar a
formacéo dos futuros professores pelas vivéncias em sala de aula, pois ndo é somente o que 0s
alunos aprendem na proposta curricular da universidade que vai construir sua imagem de um
educador. Os alunos que esperam ser professor também se espelham em seus proprios
professores:

Aprendemos convivendo, experimentando, sentindo e padecendo a com-vivéncia
(sic) desse oficio. Como se cada professora, professor que tivemos nos tivesse

%999

repetido em cada gesto: ‘se um dia vocé for professora, professor ¢ assim que se é
(ARROYO, 2000, p. 124)

O aluno que deseja ser um bom professor no futuro tentara encontrar as qualidades
que, em sua perspectiva, designam o “professor ideal” em seus professores do presente e

tentard imita-las.

Uma pesquisa feita por Anténio Wilson Pagotti e Sueli Assis de Godoy Pagotti em
“Avaliacdo: O Que O Aluno Espera Do Professor? ” que entrevistou 432 alunos universitarios
com a pergunta: “o que vocé espera de um bom professor? ” tenta averiguar o que, na viséo de
um aluno, designa um bom professor. Os alunos foram instruidos a responder de forma

descritiva e, a partir das respostas, foram elencadas vinte categorias da expectativa discente:

Quadro 1 - Distribuicdo das categorias de expectativas dos alunos sobre o bom professor,

Quantidade | % alunos x

Resposta do aluno sobre o que ele espera do professor
de respostas|no. respostas

| Que s¢ja uma pessoa com conhecmentos na drca da

252 58,3
disciplina que ministra

2 Que perecha que faz pane de um todo no casmo
(sua dsciplna ndo ¢ a dna), sua contrbuiglo ¢ I
fundanmental na construgdo dos conhecmnentos ¢ da
dentidade profissional do aluno

(]
(]
-
*©
-

3 Quc tenha autordade em sala de auls (pecbh
conhecimemo que tem ¢ por s¢r professor)
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4 Que valoniae a sua funglo profssional 151 34.9
5 Que “:.i_i sluahzado em relacdo aos poOvos 9% -
o nheC Ime i o - e i
B Lue assuma que o alo de eduocar ¢ interatho 33 12.3
T Que no processo educativo seja sensivel aos estilos 3
; T2 16,6
de aprendizagem
B Que defina com a classe as regras de func DRamenlo :
. 157 63
das aulas
9 Que tenha sensibilidade para ouvir dividas ¢ queias 171 i9.6
10 Que tenha sensibilidade para perecber o que aio foi 47 109

eniendido pelo aluno

11 Que em siluagdes problemiticas ¢ conflivosas
vividas em sala de aula, o professor scja capaz de 97 125
buscar saidas democ riticas

12 Nio fique “preso™ ao conteddo da disciplina, mas 149 145
saiba exemplificar S
13 Tenha boa formagho cultural ¢ assim “enrgueca” as 84 9.4
aulas !
14 Seja capaz de motivar o aluno que revele 137 1.7
desimteresse pela naténa ’ '
15 Que mostra mporiancia de sua decpbna para o 103 % 4
Cumo ¢ para a fomacko profssional - =
16 Qe \l-‘i-1 capar d¢ buscar abcrnativas pos conteidos
b 127 29,4
da dec phna gue .J.:\.p.;ul.:m o mnlefesse do alupo
17 LRIT] malve o alunog para a :ll!g‘hnl!il‘q:u da ¢ducacio 22 [ L
18 Que seja capazr de avaliar o conhecmento 11 48.8
ransmitido em suas aulas - !
19 Que seja capar de verificar o deseavolvimento do 2z 127
alung independenie do contexto de provas -
20 Que seja capar de estimubar o desenvolvimento da 48 L1
dética profissional ¢ construcio da cidadania )
2332

Fonte: PAGOTTI, A. W. e PAGOTTI, S. A. G.(2004)

“As categorias revelam um universo bastante abrangente, que caminha da
competéncia quanto aos conhecimentos e vai até as questdes de ética profissional, passando
por situagdes da pratica do ensino.” (PAGOTTI, A. W.; PAGOTTI, S. A. G., 2004, p. 69). Os
pesquisadores destacam pontos que consideram relevantes nessa pesquisa como o fato da alta
valorizacdo que os alunos deram com respeito a quantidade de conhecimento especifico que o
professor demonstra ter (primeira categoria, 1° lugar com 58,3%), da expectativa de que o
professor trabalhe com regras claras dando suporte a um bom dominio de sala (terceira
categoria, 3° lugar com 41,2%) e da expectativa de que o professor tenha sensibilidade de
ouvir duvidas e queixas (nona categoria, 4° lugar com 39,6%).

Os pesquisadores verificaram que as categorias podiam ser categorizadas em trés
dominios: dominio didatico-pedagdgico (947 respostas), dominio de conhecimentos (808

respostas), e dominio da relagdo sociopsicologica (577 respostas).

Podemos concluir que o aluno projeta no professor:
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- Em primeiro lugar, a imagem do lider. Alguém capaz de reger a sala de aula com ordem e

respeito de forma a criar um ambiente propicio a educacao.

- Em segundo lugar, a imagem de mestre. Alguém como fonte de saber, de quem pode extrair

0s conhecimentos necessarios para seus objetivos futuros.

- Em terceiro lugar, a imagem do orientador. Alguém que lhe aponte caminhos, um modelo a
seguir e que Ihe dé apoio. Sobre isso os pesquisadores refletem:
“Esse campo apresenta uma vertente interessante: da mesma forma que se percebe a
expectativa dos alunos quanto a um professor “ideal”, por ser conhecedor da area
profissional, solidario, incentivador e critico, também se percebe no aluno
insegurancas que revelam necessidades de amparo de um professor que funcione as

vezes como modelo, afetivo e/ou profissional, para oferecer direcGes. O professor
universitario, nesse contexto, é mais que formador de um profissional, ¢ quem

colabora na construgdo da identidade do aluno e também do cidaddo” (PAGOTTI,
2004, p. 12).

1.3 — A formacdo da imagem do professor pelos saberes experienciais.

Tardif assim define o chama de “saberes experienciais”:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da prética da profissdo docente e que ndo
provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos [...] e formam um
conjunto de representacBes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profisséo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensBes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acéo.
(TARDIF, 2002, p. 48).

Para Tardif, o lidar com situacbes e condicionantes que exigem do professor
habilidade pessoal e improvisacdo o permite evoluir em sua formacéo. Isso, o que ele chama
de desenvolvimento do habitus, serd determinante na sua personalidade profissional e se

manifestara num saber-ser e num saber-fazer.

Sendo assim, para o referido autor, ¢ na sala de aula por um constante “improvisar”
que o professor vai dando uma forma real ao seu ser-professor. Essa area do conhecimento
docente extrapola os limites do curriculo dos cursos de licenciatura. O mundo vai mudando ao
longo do tempo e a pragmatica curricular vai ficando obsoleta e é o professor, que esta em
sala de aula, quem primeiro se depara com essas mudancas. Ele se vé obrigado a reinventar-se
e constantemente seguir mais e mais em frente enquanto olha os saberes adquiridos na

universidade cada vez menores como em um espelho retrovisor.
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Tardif aponta trés objetos dos saberes experienciais:

a) As relagoes e interacdes que o docente desenvolve com os demais professores;
b) As obrigacOes e normas as quais 0 docente se submete;

C) A instituigdo “escola”.

Para o autor, esses objetos constituem a propria pratica docente e sO se revelam
através dela. A distancia critica entre 0s saberes experienciais e 0s saberes adquiridos na
formacdo se da em relacdo a estes objetos-condi¢des. Nos primeiros anos (1-5) os docentes
descobrem os limites de seus saberes pedagdgicos, e em boa parte dos casos, 0s professores
simplesmente rejeitam sua formacdo anterior e entendem serem 0s Unicos responsaveis pelo
sucesso na profissdo. Os professores em seus primeiros anos de ensino se veem diante do
desafio de aprender fazendo, onde acumulam sua experiéncia fundamental e esta, ao longo
dos anos, se torna em sua maneira pessoal de ensinar. Além disso, também fazem uma escala
hierarquica entre os saberes docentes:

[...] saber reger uma sala de aula é mais importante do que conhecer 0s mecanismos
da secretaria de educacdo; saber estabelecer uma relacdo com os alunos € mais

importante do que saber estabelecer uma relagdo com os especialistas (TARDIF
2002, p. 51).

Maurice Tardif conclui dizendo que os valores dos saberes docentes sdo definidos a
partir das dificuldades que apresentam em relacdo a pratica, e assim, as relacdes com 0s

alunos constituem o espago onde sdo validados a competéncia e os saberes do professor.

Este autor sugere que 0s saberes experienciais da comunidade docente sejam
compartilhados e sistematizados em prol de auxiliar outros professores na resolucdo de seus

problemas.
1.4 — Uma cultura de desvalorizacao

Miguel G. Arroyo, em seu livro “Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens (sic)”
nos apresenta o ser-professor como um oficio. Ele faz uso constante desse termo em busca de
mostrar a especificidade da profissdo, seu “saber-ser” e “saber-fazer” como ferramentas de

um artifice, de alguém destro e preparado em seus usos.

O autor valoriza a identidade profissional do docente na destreza que tem ao valer-se
dos saberes pertinentes a sua profissdo. Dessa forma, a maior causa da desvalorizacdo da

profissdo residiria na descaracterizacdo do profissional e da prépria escola, no pensamento



13

sofista do “qualquer um pode ensinar” intuido ou até mesmo proclamado numa cultura de
desvalorizacdo da categoria docente:
A educacéo escolar tratada como terra vadia, sem cercas, facilmente invadida por
aventureiros ou por amigos. Mui amigos! Qualquer um entende, palpita sobre a
escola, aceita ser professor(a), secretario(a) ou gestor de educacdo. Paralelo a esse
processo tivemos a descaracterizacdo dos seus profissionais, ou a
desprofissionalizacdo dos mestres de escola. Qualquer um que domine um

conhecimento e uma técnica, podera ensina-los (os professores) como um biscate e
um complemento a seus salarios. (ARROYO, 2000, p. 22)

Ele critica duramente os projetos governamentais que tiram a autonomia do professor
e invadem suas competéncias profissionais. Ele vé nesses projetos interesses puramente
politicos sem nenhum compromisso com as reais necessidades da escola. A critica de Arroyo
também se estende as licenciaturas que, segundo ele, sdo descaracterizadas por leis — como a
Lei n° 5692 de 1971, por exemplo — que acabam desfigurando os mestres pelo peso central
dado ao dominio dos conteddos das areas e o peso secundario dado ao dominio das artes
educativas. A supervalorizacdo dos contetdos das areas em detrimento das artes educativas,
para Arroyo, traz uma falsa imagem do artifice da educacdo. Uma cultura que enxerga como
requisitos maiores os conhecimentos cientificos em si (matematica, biologia, portugués, etc.)
e os saberes pedagdgicos como secundarios faz com que engenheiros sejam postos pra dar
aula de matematica, por exemplo, e com isso desfigura a imagem do professor e o desvaloriza

enquanto profissional.
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TOPICO 2

AS INSTITUICOES REGULADORAS DO ENSINO E O CONCEITO DE
“PROFESSOR”

Acreditamos ser relevante na busca do que constitui a autoimagem do educador
estudarmos sobre aqueles que, em nossa opinido, tém pesada influéncia sobre a imagem
profissional que o professor forma de si mesmao: as instituicdes formadoras de professores e as

instituigcdes reguladoras do ensino.

Sdo as instituicdes reguladoras de ensino as responsaveis por determinar os limites
da profissdo do docente, o que o professor tem e 0 que ndo tem que fazer, o que se deve ou
ndo esperar desse profissional e que competéncias e habilidades o candidato deve fazer jus se
pretende ser digno do titulo: professor. Nessa busca investigaremos o parametro mais alto a
que se submete o educador: a LDB. Tentaremos extrair a imagem intuida pelos legisladores
da LDB vigente, como veem o docente e qual a definicdo de “professor” que fazem, e como

concebem seu objetivo profissional: o “fazer-aprender”.

Como ja vimos, o aprendido no tempo em que o aluno passa no curso de licenciatura
tem grande peso no professor que ele iré se tornar. Por isso acreditamos ser relevante na busca
da formacdo da imagem profissional do docente tentar enxergar o0 que a universidade pensa
sobre o ser-professor e dessa forma qual tipo de educador ela pretende formar. No esforco de
enxergar essa imagem, escolhemos estudar o Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Licenciatura Plena em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba procurando saber quais
competéncias, habilidades e atitudes deve fazer jus o candidato que visa alcancar o titulo de

professor de Fisica.
2.1 — Estudando a LDB
2.1.1 — A imagem do “professor”

O artigo 13° da LDB ocupa o profissional do ensino em seis incumbéncias:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino;
Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;
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V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacéo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

(Titulo 1V, Art. 13, LDB)

Os dois primeiros incisos tratam de planejamento. O termo “participar” utilizado no
primeiro inciso nos mostra que a LDB pensa no professor como um agente integrante do
processo de reciclagem da proposta pedagogica escolar. Cabe ao professor a qualidade de
colaborador e cumpridor da proposta pedagogica, pois, segundo nos diz o inciso segundo, 0
plano de trabalho do mesmo deve pautar-se sob os critérios da proposta escolar pré-

estabelecida em que o docente colaborou e a que ele se comprometeu em cumprir.

Os incisos terceiro e quarto focam a missdo do professor na aprendizagem do
alunado. O verbo “zelar” segundo o Aurélio, entre outras coisas, tem o sentido de “Tomar
conta de (alguém) com o maior cuidado e interesse”. O professor Gilberto Teixeira
(FEA/USP) em “Como a LDB discute aprendizagem e ensino” ao discorrer sobre o inciso 111
assinala que quando o aluno deixa de aprender, a escola e a docéncia perdem o sentido de
existir, tal zelo se designa como um compromisso, antes de tudo, profissional e ético.
Também se encarrega o professor da tarefa de estabelecer os meios sob 0s quais os alunos de
menor rendimento possam alcancar a aprendizagem requerida. O professor, portanto, para a
LDB é um zelador do aprendizado, alguém que encontra na aprendizagem do aluno seu

objetivo profissional ao qual deve se empenhar com o maior cuidado e interesse.

O inciso V trata da valorizagdo dos processos pedagdgicos usuais como cumprimento
de cargas horérias, dias letivos e de periodos dedicados ao planejamento, avaliacdo e
reciclagem profissional do docente. Podemos entender que a LDB concebe que tais processos

sejam inalienaveis a funcéo docente.

O inciso VI trata da interacdo escola-sociedade. O professor Vicente Martins (2008)
em seu artigo “Como a LDB trata os profissionais de Ensino” v& uma indicagdo de um grau
de descentralizacdo da escola em seus desafios. Ele destaca a necessidade de um regime de
corresponsabilidade educacional entre familia e escola em vista da recuperacéo dos alunos de
menor rendimento. Destaca também a efetividade da participacdo das organizacOes societarias
nas agendas escolares tendo em vista a conscientizacdo de problemas sociais como violéncia

urbana, desemprego e desmotivagdo para aprender.
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Podemos notar como a figura do professor é sempre moldada a partir do foco: o
fazer-aprender. Na LDB, a imagem do docente se constroi em funcéo das necessidades que a

aprendizagem dos conteudos curriculares tiver.
2.1.2 — A imagem do “aprender”

Para entendermos como se configura a imagem do professor na LDB € mister
entendermos como se define o proprio aprender. Como e com que importancia a Lei de

Diretrizes e Base da Educacdo vé o ato de aprender ao nivel discente.

Algo relevante que podemos notar no decurso dos artigos da LDB é o fato dela
colocar o aluno como o protagonista do processo de aprendizagem e seu rompimento com a

ideia de educagdo bancéria. Prova disso é o artigo 23:

Art. 23. A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagéo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar.

8 1°. A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no pais e no exterior, tendo como
base as normas curriculares gerais.

§ 2°. O calendério escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei.

(Titulo V, cap. Il Art. 23, LDB)

Note o grau significativo de flexibilidade em prol de dar melhores condicbes de
aprendizagem ao aluno. O Art. 23 flexibiliza a serializacdo da trajetoria temporal escolar
sugerindo algumas formas de fazer isso e, por fim, abre um leque imensuravel de
possibilidades quando enuncia: “ou por forma diversa de organizagdo”. O Art. § 1° faz isso
com a classificacdo do aluno e o § 2° com o calendario escolar, isso desde que se respeite 0
namero de horas previstas em lei. Essa flexibilidade tem como Unico intuito promover o
melhor ambiente possivel para o “aprender”. Podemos ver aqui como o aprender reside no
centro da LDB e como em funcédo dele todas as outras caracteristicas peculiares a escola sdo

secundarias.

Vicente Martins (2003) ao comentar sobre o artigo da LDB supracitado declara que
cabe a escola patrocinar todas as formas eficazes de aprendizagem e que, se for preciso, a
escola deve desmontar a estrutura antiga desde que vise fazer funcionar um ensino que

garanta a aprendizagem eficaz dos alunos. Critica a fossilizacdo, isto é, a petrificacdo dos
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modelos de paradigmas acabados e coloca a mudanga constante como o paradigma ideal.
Argumenta ainda que tais modelos antigos, embasados em teorias ultrapassadas n&o
conseguem suprir as necessidades do mundo atual. Os modelos e formas de se pensar e fazer a
escola, devem estar em segundo plano diante da necessidade e da urgéncia do “aprender”, este
sim, deve estar no centro de todo o processo educativo conquanto tudo o mais deve adequar-

se as suas necessidades.

Se na educacdo tradicional o aluno devia se adequar aos parametros escolares pre-
estabelecidos, na proposta da LDB a escola - e conquanto o professor - deve se adequar ao
aluno buscando meios e recursos que melhor garantam seu aprendizado. Isso requer do
professor uma autorrevisdo enquanto educador, como alguém que tenha a sensibilidade de

entender seu aluno e estar em constante reciclagem em prol de atendé-lo em suas dificuldades.

Dessa forma, a aprendizagem na Lei de Diretrizes e Base da Educagdo € a principal —
sendo Unica — razdo de existéncia da escola e do professor. Se isso € positivo ou negativo, em
nosso ver, depende do que temos em mente quando falamos de “aprendizagem”. E comum
relacionar esse termo a assimilacdo de conteldos curriculares e esquecermos a proporcao
complexa que essa palavra pode tomar. Como ja vimos, na escola o aluno busca muito mais
que assimilacdo de matematica, histéria ou portugués, ele intuitivamente busca uma imagem-
modelo pela qual se moldar como cidad&o e profissional e que dé suporte as suas insegurancas
emocionais. Vemos, todavia como fruto da campanha tecnicista do século passado que a visao
de aprendizagem em nossa cultura tem uma conotacao simplista e que equivale unicamente a
assimilacdo dos conteudos da grade curricular. Esta visdo, contudo ndo satisfaz as reais

necessidades de nossos alunos.

2.2 — Estudando o Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura Plena em Fisica da
UEPB

2.2.1 — Estudo do topico: “Objetivo geral” (topico 6.1, p. 8) do curso:

O PPP tem como objetivo principal do curso formar construtores e propagadores do saber
cientifico, de forma que o docente o qual se espera formar é encarado ndo s6 como canal do

saber, mas como fonte do saber.
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O documento também ressalta a necessidade de “polimento” da profissdo. Dessa
forma, a profissdo “professor” ¢ encarada como um oficio dindmico com a necessidade de se

transformar e se adequar as necessidades de cada época.
2.2.2 — Estudo do topico: “Objetivos especificos” (topico 6.2, p. 8):

Basicamente, se espera que o aluno ao término do curso seja capaz de relacionar
teoria e pratica com um conhecimento solido de Fisica, capaz de planejar, renovar e defender
seu saber, de interpretar seus alunos, de enxergar-se de modo que possa sempre renovar-se e
encontrar caminhos que possibilitem construir uma ponte entre ele e o discente e entre o

discente e o saber cientifico.

Podemos resumir em trés os saberes que o PPP exige que aluno do curso de fisica

adquira ao se formar: conhecimento cultural, saber docente e saber cientifico.
2.2.3 — Estudo do topico: “Perfil do fisico-educador” (tépico 7, p. 9):

Nesse tdpico se retoma os objetivos gerais e alguns especificos. Acrescenta que a
propagacdo do saber cientifico ndo é um fim em si mesmo, mas 0 encara como uma
construcdo permanente, encarando o aluno como um futuro canal de propagacdo do saber
cientifico. Dessa forma podemos concluir que o PPP vé o ensino do professor ndo sé como
um fazer-saber, mas como um fazer-saber-ensinar, ou seja, se espera que 0 professor
formado nesse curso guie seu alunado ndo apenas no aprender o saber cientifico, mas também

no repassar esse saber.

O mesmo topico realca ainda a necessidade do professor ter uma visdo critica,
reflexiva, criativa e realista do mundo que o cerca, de modo a atender sob o ponto de vista

ético e humanistico as reais necessidades do mundo em que vivem ele e seu alunado.

Aqui, entendemos, ha uma preocupacao que vai além de um tecnicismo simplista, se
quer a formacdo do aluno enquanto cidaddo. Espera-se que o licenciando tenha uma visdo
critica da realidade e a repasse ao alunado usando o conhecimento de Fisica como meio. Isto
permite ao alunado projetar uma imagem mais apurada tanto do professor de Fisica quanto da

prépria Fisica.

2.2.4 — Estudo dos tdpicos: “Competéncias”, “Habilidades” e “Atitudes desejadas”.
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2.2.4.1 — As “Competéncias” (topico 8, p. 10):

Sé&o discriminadas seis competéncias nesse topico e, a termo de estudo, subdividimos

em seis categorias, as quais sao:

Dominio do saber fisico;

Interpretacdo do mundo sob os parametros fisicos;

Habilidade na descricdo, explicacdo e manuseio de instrumentos laboratoriais;
Manuseio habilidoso com problemas fisicos;

o & w0 D

Entendimento da Fisica como um conhecimento que nasce do meio humano e que é
capaz de influenciar o meio humano;

6. Formacdo continua e dindmica, interdisciplinar e especifica;

As duas primeiras categorias nos remetem a necessidade essencial do professor de
Fisica entender o contetdo especifico que é campo de sua formagdo. Sob esse perspectiva se
entende o saber fisico ndo como um mero acumulo de conhecimentos, mas como um

instrumento capaz de interpretar o mundo em redor.

As categorias terceira e quarta exigem um elo entre o saber especifico e o saber
pedagogico. Elas requerem competéncia no uso dos instrumentos didatico-pedagdgicos de
transmissdao do saber fisico quer materiais — instrumentos laboratoriais — quer imateriais —

problemas fisicos.

A categoria quinta exige uma base tedrica que entenda a esséncia do saber fisico. E
requerido que se compreenda este saber de forma ciclica, isto €, o que nasce a partir das
necessidades do meio e que volta pro meio com o fim de transforma-lo sempre num
movimento ciclico e dinamico. A categoria sexta expressa a atitude esperada de quem
assimila a base tedrica da quinta. Se exige um professor que néo se limite ao passado e a
paradigmas, mas movido por um instinto formativo sagaz sempre esteja em busca de renovar-
se e contextualizar-se quer seja com as mudancgas pertinentes & sua propria area de

conhecimento, quer seja com as diversas ramificacfes do saber cientifico em geral.
2.2.4.2 — As “Habilidades requeridas” (topico 8, p. 10, 11):

Sé&o discriminadas nove habilidades nesse topico e, a termo de estudo, resumimos em

trés categorias, as quais séo:
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1. Manuseio habilidoso em instrumentos de expressdo e disseminagdo do saber Fisico
como: a matematica, problemas experimentais, recursos informaticos, experiéncias
didaticas e material didatico;

2. Dominio da linguagem cientifica e da producdo de documentos de disseminagédo do
saber cientifico sob os pardmetros académicos vigentes;

3. Capacidade de correlacionar o saber fisico;

Muitos dos conceitos abordados nas competéncias sdo aqui retomados. Ha, porém,
uma diferenca significativa na abordagem de tais conceitos a comecar pelo termo empregado:
habilidade. Tal virtude humana s6 é adquirida com a constante pratica. E é sob uma
perspectiva puramente pratica que esses conceitos anteriores sdo retomados. A abordagem
também muda, ela faz uma conexdo mais intensa entre saber especifico e pedagdgico. Isso
tudo se reflete numa necessidade de um curriculo académico capaz de possibilitar a pratica
dessas habilidades e isto vemos nos componentes curriculares: Praticas Pedagdgicas em
Fisica I, 11, 11l e IV e nos Estagios Supervisionados I, 11, 111 e IV elencados posteriormente
(tépico 10, pg. 16, PPP).

A primeira categoria expde a necessidade do professor ter a habilidade necessaria no
trato com os diversos instrumentos, materiais e imateriais, de transmissdo dos conhecimentos

fisicos.

A segunda categoria trata da necessidade do dominio da linguagem cientifica e das
regras seguidas na transmissao dos saberes fisicos quer por via oral, quer por via escrita. O
uso de tais parametros é reconhecido na comunidade cientifica em geral como enriquecedor e

facilitador da transmisséo do saber cientifico em geral.

A terceira categoria retoma a necessidade de uma abordagem interdisciplinar que
consiga correlacionar a transmissdo da Fisica com outros conhecimentos tendo em vista fazer

pontes cognitivas com os conhecimentos ja adquiridos pelo alunado.
2.2.4.3 — As “Atitudes desejadas” (topico 8, p. 11):
Sé&o discriminadas quatro atitudes desejadas nesse topico, as quais s&o:

e  Compromisso com a ética profissional;
e Engajamento em processo continuo de educagao profissional
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e Colaboracdo na realizacdo de eventos de natureza educacional, como
também, participacdo em eventos socios-politicos;

e Engajamento solidario no processo de organizacao e luta sindical de sua
categoria profissional.
(topico 8, p. 11, PPP)

Aqui ha alguns conceitos retomados e outros ineditos. H& de se enxergar que essa
sessdo tem uma conotag¢do mais sociopolitica que as outras duas anteriores. Aqui o professor é
visto como parte de um todo, como um integrante de uma categoria profissional: a classe
docente. A primeira atitude fala de uma ética que € profissional. A segunda atitude fala de um
processo continuo de formacdo profissional. A terceira incentiva o docente na colaboracdo
em eventos de disseminacdo de saber cientifico e na participacdo em eventos de fundo
sociopolitico. A quarta atitude visa a participacdo na luta em prol da construcdo de uma

identidade coletiva docente e na valorizacdo do magistério enquanto categoria profissional.
2.5 — O que podemos concluir da imagem do professor na LDB e no PPP?

Na LDB, existe uma supervalorizacdo da transmissdo dos conhecimentos
curriculares. Assim, transmite-se a ideia de que a profissdo-professor, em tudo o que esse
termo expressa, gira em torno do fazer-aprender. Passa-se a ideia do “aprender” como um
processo complexo, cheio de desmembramentos nos quais os professores tém ampla
participacdo. Por outro lado, ndo demonstra muita preocupacao com a imagem do docente em
si, mas transmite uma ideia mais simplista e objetiva da figura do professor. Este parece
existir em funcdo do fazer-aprender, objetivo sob o qual encontra sua razdo de ser sua

identidade profissional.

No PPP do Curso de Licenciatura Plena em Fisica podemos observar que se valoriza
a capacidade que o professor tem de deter e transmitir o saber cientifico, o aplicar e
demonstrar com maestria valendo-se dos recursos disponiveis, sabendo inseri-lo no devido
contexto sociocultural com um comportamento ético ante a sociedade e ativo ante sua
categoria profissional. O PPP da uma atencdo especial ao saber cientifico, sua elaboracéo,
transmisséo e retransmissédo, e coloca o professor numa posicéo privilegiada no alcance desse
objetivo. O professor parece ser visto de forma mais complexa que na LDB. Além da
necessidade do fazer-aprender o PPP também demonstra interesse no papel do professor
enquanto produtor-divulgador do saber cientifico, parte integrante e militante de uma

categoria profissional e um transformador social.
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Consideramos que uma Visdo mais complexa da imagem do professor é mais
adequada e mesmo mais eficiente quando se quer alcangar uma aprendizagem significativa.
Ha de se lembrar do papel do professor como formador de opinido e de seu consequente poder
de influenciar o aluno em seus principios de vida mais basicos. Devemos levar em
consideracdo o que discutimos no primeiro topico, onde vimos que as expectativas do aluno
em relacdo ao professor vdo além do conhecimento recebido oralmente, o aluno tenta
enxergar no professor um modelo afetivo e profissional que lhe aponte uma direcdo de vida,
que funcione como um modelo e amparo de forma a ajuda-lo em suas insegurancas. A LDB
em sua busca pelo fazer-aprender demonstra focar em propiciar os elementos necessarios para
uma transmissdo oral de conhecimentos efetiva e, ao focar-se nisso, ndo indica, no artigo
estudado, preocupacdo com certos cuidados necessarios a criacdo de um ambiente favoravel
ao crescimento afetivo, a transmissdo de valores e a modelagem de uma imagem profissional
que é formada nos alunos em meio ao convivio escolar. O professor que entende que sua
figura profissional gira unicamente em torno do fazer-aprender os contetdos da grade
curricular se sentira frustrado quando este eventualmente, por um motivo ou outro, ndo
acontece. Assim, um professor desmotivado transmitird ao aluno uma figura profissional
desmotivada. O PPP tem a vantagem de buscar formar no professor, além de um educador,
um cientista. Acreditamos que, além de enriquecer a autoimagem do professor e amenizar
possiveis efeitos negativos que eventuais frustracbes possam produzir, isso também possa
dignificar a figura do docente diante do discente e assim ajudar o aluno em sua busca de um

referencial profissional pra vida. Um papel complexo requer uma imagem complexa.
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TOPICO 3

A PESQUISA

Para fazermos uma ponte entre a teoria exposta e a pratica docente do professor de
Fisica, recorremos a um questionario simples para ser aplicado a professores da rede Estadual
do ensino publico de diversas escolas e variados turnos na cidade de Campina Grande no
estado da Paraiba. Nosso objetivo é comparar suas respostas a teoria exposta nesse trabalho e
assim tentarmos enxergar neles a imagem que fazem de si mesmos enquanto professores e a
imagem que percebem ser projetada sobre eles ante os olhos da sociedade, e finalmente

investigar que relacdo existe entre uma imagem e a praxis de sala de aula.

3.1 - O procedimento

A pesquisa foi realizada entre o quarto trimestre de 2013 e o primeiro trimestre de
2014 e teve como alvo os professores atuantes em variadas séries e areas do conhecimento
cientifico que lecionam na rede estadual de ensino nos turnos matutino e vespertino. Nesse
sentido, ndo nos restringimos a professores de Fisica ou de qualquer area do conhecimento
cientifico em particular na perspectiva de enriquecer a pesquisa.

O questionario foi elaborado de forma anénima na intencéo de preservar a identidade
dos entrevistados na pré tencédo de dar-lhes maior liberdade em falar de questfes de polémica
social.

Foram entrevistados 10 (dez) professores da rede publica de ensino. Consideramos
esse numero razoavel tendo em vista o fato que ndo esperamos tirar conclusdes genéricas a
partir de suas respostas, mas termos a intencdo de comparar e, se for o caso, interpretar suas
respostas mediante o que ja expomos dos tedricos que tratam da imagem e autoimagem do

professor.
3.2 — O questionario:

O questionario consiste de 06 (seis) perguntas objetivas a serem respondidas pelos
professores entrevistados. Abaixo de cada questéo disponibilizamos um espaco opcional para

comentarios.
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3.2.1 — As questdes:

- “1 - Que imagem do professor vocé sente que tem a sociedade? ”.

Aqui, pretendemos averiguar como o professor percebe a imagem que a sociedade
faz dele. Queremos fazé-lo refletir sobre 0 modo como a sociedade o Vvé e trata e a partir de

entdo extrair dele sua percepcao do olhar social sobre sua profissao.

Para essa questao disponibilizamos quatro alternativas em uma escala decrescente:

a) Utdpica
b) Boa
c) Regular
d) Ruim

Queremos saber se o professor se sente deificado, reconhecido, nivelado ou

desvalorizado pela sociedade.

- “2 - Vocé acha que essa imagem que a sociedade faz do professor vem mudando? ”.

Pretendemos averiguar como o docente percebe a evolucdo da imagem do professor
ao longo dos anos frente a sociedade. Queremos fazé-lo refletir sobre 0 modo como a imagem
do professor se inventa e reinventa ao longo do tempo na percepcdo da sociedade e entdo

extrair sua concluséo.
Para isso elencamos quatro alternativas:

a) Sim, vem mudando para melhor
b) Sim, vem mudando para pior
¢) Sim, vem mudando para melhor em alguns setores e para pior em outros

d) Nao, essa imagem vem se mantendo a mesma

Queremos saber se o professor percebe uma evolugdo positiva, negativa, mista ou se

néo percebe evolugdo nenhuma.

- “3 - Que imagem do professor vocé sente que tém as instituicdes reguladoras do ensino

brasileiro?”.
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Aqui, buscaremos averiguar como o professor percebe a imagem que as instituices
reguladoras do ensino brasileiro fazem dele. Queremos fazé-lo refletir sobre 0 modo como as
leis, diretrizes e os gestores do ensino 0 veem e tratam e a partir de entdo extrair sua

concluséo.
Para isso elencamos quatro alternativas:

a) Utopica
b) Boa
c) Regular
d) Ruim

Objetivamos saber se o professor se sente deificado, reconhecido, nivelado ou

desvalorizado pelas institui¢des reguladoras do ensino brasileiro.

- “4 - Qual a imagem que vocé faz da profissdo do professor? ”.

Essa é uma pergunta chave. Ela nos possibilitara averiguar de forma concisa a ideia
que o docente faz do que é ser-professor. Queremos levar o professor a uma introspec¢do em
busca da imagem que ele faz de si mesmo enquanto “ensinador” e o poder influenciador que
tem nas mudangas sociais enquanto formador de opinido para entdo extrair dele sua

autoimagem.
Para isso elencamos quatro alternativas:

a) Alguém com todas as ferramentas necessarias para mudar o mundo

b) Tendo apenas uma parte, mas crucial, das ferramentas necessarias para mudar o
mundo

c) Tendo potencialmente o que é necessario para mudar o mundo sendo, porém,
sufocado pela desvalorizagéo social

d) Um trabalhador comum

Aqui queremos enxergar a ideia que o professor faz do poder em nas méos, se ele

tem uma ideia otimista, realista, pessimista ou frustrada do poder influenciador que tem.

- “5 - Vocé sempre teve a mesma imagem dessa profissdo? Se ndo, quando foi que ela

mudou? ”.
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Queremos perceber a evolucdo da imagem do professor a qual o docente construiu ao
longo de sua vida. Queremos perceber em suas respostas se 0 que os tedricos dizem se

aplicam ou néo a eles.
Para isso elencamos quatro alternativas:

a) Sempre tive a mesma imagem dessa profissao

b) A minha imagem mudou quando ingressei na universidade

¢) A minha imagem mudou quando comecei a dar aulas

d) A minha imagem mudou quando ingressei na universidade e novamente quando

comecei a dar aulas

Queremos perceber a evolugcdo da imagem do ser-professor — caso tenha havido — ao
longo de sua vida e 0s pontos-chaves dessa evolucdo tendo em vista comparar com a teoria

apresentada anteriormente.

6 - Essa imagem afeta sua didatica em sala de aula?

Essa pergunta também é um ponto chave. Buscamos fazer o docente refletir sobre a
relacdo que ha entre a imagem projetada e pratica docente, se uma imagem pode interferir na

forma em que se ensina em sala de aula.
Para isso elencamos duas alternativas:

a) N&o acho que essa imagem afete de forma relevante minha didatica

b) Sim, essa imagem é crucial e afeta diretamente minha didatica em sala

Queremos saber se o professor consegue enxergar alguma interacdo da imagem

docente projetada na forma concreta de ensino.

3.3 — Resultados e analise:

3.3.1 — Primeira quest&o: “Que imagem do professor vocé sente que tem a sociedade? .
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Tabela 1
N PERCENTUAL DE
OPCAO
ESCOLHAS
a) Utopica 0%
b) Boa 70%
¢) Regular 20%
d) Ruim 10%

Podemos aferir que a maioria dos professores entrevistados sente que a sociedade
como um todo guarda uma boa imagem da figura do professor. Ha de se ressaltar que os
professores que justificaram a op¢ao “b”” como sua escolha fizeram ressalvas. Eles consideram
que existem “dificuldades” e “barreiras” e que, apesar delas a sociedade mantém uma boa
imagem geral da profissao.

As mesmas dificuldades sdo também relatadas por quem escolheu a opgao “c” —
regular — na forma de “falta de politicas publicas” considerando, porém, que a “qualificagdo”
ajuda a modelar melhor essa imagem ante a sociedade.

Ha também quem considerou gque a imagem do docente ante a sociedade é ruim —
opcao “d”. Nesse caso foi referida a ideia de que quem escolhe ser professor o faz por nao ter
outra opcao.

Constatamos que os professores entrevistados, apesar das ressalvas declaradas, em
sua maioria percebem uma imagem positiva no olhar social de sua profissdo. As justificativas,
porém, nos revelam um entendimento de “imagem” sob uma Oética limitada e puramente
abstrata e que ndo se traduz em termos praticos. Tais professores se sentem, em sua maior
parte, com um reconhecimento positivo, mas este nao vai além dos discursos.

A maior parte dos elementos que a sociedade dispde ao construir a imagem do
profissional da educacdo esta na formacdo ambiental da qual ja tratamos. Se os professores
entrevistados acreditam ter uma boa imagem social é porque, intuitivamente, acreditam

estarem passando mais bons exemplos do que méas impressdes aos alunos.

3.3.2 — Segunda questdo: “Vocé acha que essa imagem que a sociedade faz do professor vem

mudando?.
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Tabela 2
OPCAO PERCENTUAL DE
ESCOLHAS
e) Sim, vem mudando para melhor 30%
f) Sim, vem mudando para pior 0%
g) Sim,vem mudan_do para melhor em alguns 50%
setores e para pior em outros
h) Na&o, essa imagem vem se mantendo a 20%
mesma

Oitenta por cento dos professores pesquisados sentem que a imagem do professor
ante a sociedade vem mudando ao longo do tempo. Do total de entrevistados, metade
consegue enxergar mudancas positivas e negativas, enquanto que trinta por cento enxergam
apenas as mudancas positivas. Destes, 0os que justificaram sua resposta consideraram as
mudangas positivas restritas a esfera tedrica como o reconhecimento crescente do potencial da
educacdo, onde ao mesmo tempo vejam a valorizacdo esperada andar em sentido oposto. Ha
também quem fale sobre as mudancas serem sentidas apenas por quem esta mais préximo do
“ambiente escolar”.

Vinte por cento ndo consegue enxergar mudanca alguma na imagem que a sociedade
faz do professor ao longo do tempo.

Em sua maioria, os professores entrevistados enxergam uma evolucdo positiva no
modo como sua profissdo vem sendo vista ao longo do tempo. Vemos ainda que metade dos
entrevistados faz novamente distingdo entre o discursado e o realmente promovido, de forma
gue enxergam uma evolucdo em sentido oposto para ambos os aspectos. Se por um lado

sentem que os discursos estdo mais doces, por outro sentem viver uma realidade mais amarga.

3.3.3 — Terceira questdo: “Que imagem do professor vocé sente que tém as instituicoes

reguladoras do ensino brasileiro?”.

Tabela 3
~ PERCENTUAL DE
OPCAO
ESCOLHAS
e) Utopica 10%
f) Boa 60%
g) Regular 30%
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h) Ruim 0%

Podemos observar que a maioria dos entrevistados diz sentir que a imagem que as
instituicdes reguladoras do ensino fazem do professor € positiva. Entre os que avaliaram como
sentindo ser positiva essa imagem e justificaram sua resposta encontramos formas diversas de
pensar, existe quem diz tentar manter uma visdo otimista mesmo sem indicar ter tido uma
reflexdo aprofundada do assunto, quem diz ndo perceber relacdo alguma entre a atividade
dessas instituicOes e a desvalorizacdo da categoria e quem garanta que as tais sabem do valor
que tem o professor na busca de uma boa educacgéo para o pais.

Quem diz sentir que as instituigdes reguladoras tem uma imagem mediana — regular
— critica a escassez de recursos disponiveis para o crescimento profissional e de oportunidades
de qualificacdo.

Quem avalia como utdpica tal imagem, diz haver uma cisdo entre teoria e pratica. Se
da pouco e se espera muito do professor, de forma que se espera dele o que seria irrealizavel
mediante os recursos que dispde.

Constatamos que, em sua maioria, 0s professores entrevistados sentem serem vistos
com bons olhos pelas instituicbes reguladoras do ensino ndo creditando a elas a
responsabilidade da imagem social desvalorizada que sentem. E nesses que assim pensam,

ndo houve um consenso quando a justificativa a ndo ser no otimismo que expuseram.

3.3.4 — Quarta questédo: “Qual a imagem que vocé faz da profissao do professor?”.

Tabela 4
R PERCENTUAL DE
OPGCAO
ESCOLHAS
e) Alguém com todas as ferramentas necessarias 20%
para mudar o mundo
f) Tendo apenas uma parte, mas crucial, das 0%

ferramentas necessarias para mudar o mundo
g) Tendo potencialmente o que é necessario para
mudar o mundo sendo, porém, sufocado pela 70%
desvalorizacgéo social

h) Um trabalhador comum 10%

Noventa por cento dos entrevistados reconhecem o potencial que o professor tem no

processo de transformacdo social, onde setenta por cento dos entrevistados fazem questéo de
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colocarem a desvalorizagdo social como o entravo desse potencial e vinte por cento néo
acharam relevante levar em consideragéo esse fator negativo ante o potencial que consideram
ter nas maos.

Quem optou por considerar o professor como um “trabalhador comum” fez a
ressalva de ndo estar desconsiderando o potencial transformador do docente, mas querer
criticar a visdo utopica que se faz do professor que, segundo se comenta, ndo deveria ser
tratado diferente de qualquer outro profissional, pois como estes, merece “respeito”, deve
cumprir “obrigacdes” e ser “motivado” na medida de qualquer outro trabalhador.

Constatamos que o reconhecimento do potencial transformador que o docente tem é
unanime entre os entrevistados. A maioria também fez questdo de colocar a desvalorizacéo
social como um agente inibidor desse potencial nos dando a impressao de uma visdo realista
do seu papel social.

Vemos aqui um reflexo das imagens do professor e de seu potencial propagadas
pelas instituicbes formadoras de professores e reguladoras de ensino que se empenham em
conscientizar o professor de seu poder enquanto formador de opinido e transformador social.
Acreditamos que, pelo menos em parte, estas sejam responsaveis por promover essa

consciéncia nos professores.

3.3.5 — Quinta questdo: “Vocé sempre teve a mesma imagem dessa profissdo? Se ndo, quando

foi que ela mudou?”.

Tabela 5
R PERCENTUAL DE
OPCAO
ESCOLHAS
e) Sempre tive a mesma imagem dessa profissao 20%
) A r_ninhg imagem mudou quando ingressei ha 0%
universidade
g) A minha imagem mudou quando comecei a dar 30%
aulas
h) A minha imagem mudou quando ingressei na
universidade e novamente quando comecei a dar 50%
aulas

Oitenta por cento dos entrevistados destacou a mudanga da imagem que tinham da

profissdo quando passaram a dar aulas. Metade dos entrevistados quis ressaltar também a
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mudancga que sentiu ao ingressar na instituicdo de ensino superior, enquanto que trinta por
cento ndo a consideraram relevante a ponto de cita-la nessa pesquisa.

Entre os que destacaram a mudanca de perspectiva da profissdo também na
universidade e justificaram sua opcdo, ha quem diz ter percebido que entendeu cada vez mais
a necessidade de valorizacdo social da categoria docente na universidade e depois na préatica
docente, e quem revela ter tido uma mudanca apenas em um nivel mais abstrato na
licenciatura e outra mais concreta ao lecionar fazendo questdo de deixar bem claro um
desnivel entre 0 que se aprende na universidade e o que se encontra em sala de aula.

Constatamos que a reconfiguracdo da imagem de professor intuida pelos docentes foi
sentida pela maioria dos entrevistados. Percebemos que, dentre estes, a mudanca que houve
quando se lancaram a pratica docente foi mais percebida do que na formacédo académica.

Isto estd de pleno acordo com o que expomos dos teodricos da educagdo no segundo

topico desse artigo no que tange as etapas de reconstrugdo da imagem docente.

3.3.6 — Sexta questéo: “Essa imagem afeta sua didatica em sala de aula? .

Tabela 6
_ PERCENTUAL DE
OPGAO
ESCOLHAS
¢) N&o acho que essa imagem afete de forma 70%
relevante minha didatica
d) Sim, essa imagem ¢ crucial e afeta 30%
diretamente minha didatica em sala

Como podemos observar a maioria dos docentes entrevistados ndo consegue
perceber uma ligacdo entre a imagem referida na questdo e sua didatica em sala de aula. Ao
examinarmos as justificativas dos que escolheram ambas as respostas, notamos que 0S
professores tinham a tendéncia em levar em consideracdo apenas a ma imagem intuida do
professor, a imagem distorcida e responsavel pela sua desvalorizagdo profissional e ndo todo
0 compéndio de aspectos que modela a imagem do professor. De forma que tal porcentagem
de respostas nesse sentido € mais bem entendida como sendo um reflexo de um esforgo tenaz
por parte dos docentes em ndo absorver - e por consequéncia refletir em sala - a imagem
desvalorizada do professor sugerida pelo meio. Nesse sentido ha quem demonstre em sua

justificativa que ao olhar essa imagem distorcida do professor se sente desmotivado e admite
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refletir isso em sala de aula, ao passo que ha quem olhe pra mesma imagem e tome o caminho
inverso na busca de tentar mudar essa realidade.

Ha também aqueles que demonstraram entender o conceito de imagem proposta pelo
quesito de forma mais complexa e abrangente, estes, declararam ser crucial a qualidade de tal
imagem para o desempenho da préatica docente.

Apesar da maioria dos entrevistados demonstrar em sua resposta apego ao aspecto da
imagem do professor que tange a deformacéo de seu icone social, aspecto este responsavel
por sua desvalorizacdo sentida e assim negar a relacdo imagem-didatica, ainda podemos
afirmar a confirmacéo de tal relacdo devido ao fato de que os professores que demonstraram
apegar-se a um conceito mais complexo de imagem afirmaram seu valor para um bom
aproveitamento de sua praxis docente.

Essa reducdo conceitual em que a maioria se abrigou pra responder a sexta questao
nos trouxe dados valiosos e enriquecedores, sendo que a quase unanime maioria demonstrou
um esforgo tenaz em tentar ndo aderir a campanha de desvalorizacdo imposta pelo seu meio
de forma a evitar o prejuizo que isso pode causar a didatica docente.

Como ja vimos anteriormente, a imagem que percebemos que 0s outros fazem de nos
é absorvida pela nossa autoimagem. Esse é um processo natural e que ndo pode ser de todo
evitado. Mas podemos perceber nesses professores o quanto a categoria docente tem lutado
pra evitar que tal processo venha prejudicar seu papel em sala de aula e consequentemente o

alunado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com esse trabalho, conseguimos vislumbrar a importancia que a imagem e a
autoimagem do professor tém no processo de aprendizagem efetiva a qual vise suprir as reais
necessidades do aluno. Vimos que, além da assimilacdo dos contetdos curriculares, o aluno
vem buscar no professor uma imagem-modelo pela qual possa construir um referencial de
cidadao e profissional, e receber amparo em suas insegurangas emocionais. Também pudemos
ver 0 quanto a autoimagem e a autoestima sdo importantes para que o professor consiga

produzir um ambiente propicio a educacgdo nessa forma complexa de observéa-la.

Vimos que, segundo os tedricos da educacédo, existem trés momentos importantes na
construcdo do ser-professor: antes do ensino superior, durante a licenciatura e quando se atua
em sala de aula. Aprendemos com Erica Zimmermann e Miguel Arroyo que a primeira etapa
pode ter um peso significativo nessa construcdo e que o aluno traz dela para a licenciatura
pontos positivos e negativos, cabendo a instituicdo de ensino superior saber separar uma de
outra. Vimos que em cada uma dessas etapas existem perspectivas e desafios diferentes na
construcdo dessa autoimagem e que existe uma cultura docente transmitida de geracdo em

geracdo que vai ajudando na modelagem dessa forma.

Buscamos também o que consideramos fortes influenciadores da opinido que os
docentes fazem de si mesmos: as instituicdes formadoras e reguladoras do ensino. S&o as
universidades que formam o professor e é nelas que os licenciandos procuram desenhar sua
figura profissional. Sdo as instituicdes reguladoras do ensino que elaboram as leis e 0s
parametros curriculares sob o0s quais o docente delimita suas competéncias. E sdo nas
propostas politico-pedagdgicas, nas leis e nas grades curriculares que essas instituicdes
refletem e transmitem a ideia que tém do que deve ser um professor. E nessa busca néo
inquirimos apenas como é vista por elas a relagao “instituicdo-professor”, mas também a
“professor-aluno” quando tratamos de também investigar a nog¢do da imagem do “aprender”,

isto é, de vermos como elas encaram a relagao “professor-aluno”.

Constatamos que os incisos da LDB que tratam das competéncias esperadas dos
professores giram em torno basicamente de: planejar, fazer aprender, cumprir normas
contratuais e a promocao de interacdo social. Assim, o professor € visto como alguém com

uma certa autonomia em planejar suas aulas num regime de corresponsabilidade entre a escola
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e a familia cumprindo suas obriga¢des contratuais, tudo tendo em vista um Unico objetivo a
alcancar: o fazer-aprender. Sendo esse fazer-aprender o objetivo da profissdo-professor,
nesta perspectiva essa profissdo deixa de ter sentido e razéo de existir quando o aprender nao

acontece.

Ao estudar o projeto politico-pedagogico da UEPB como referéncia, constatamos
que o professor é encarado ndo apenas como canal do saber, mas como fonte do saber. Ao
estudarmos as habilidades, competéncias e atitudes desejadas pelos licenciadores aos
licenciandos, concluimos que o professor que a instituicdo quer formar é alguém que detém e
é capaz de transmitir o saber fisico, o aplicando e o demonstrando de forma contextualizada e
sabendo valer-se de variados instrumentos e recursos disponiveis envolto em um
comportamento ético ante a sociedade e ativo ante sua categoria profissional. Podemos notar
que aqui temos uma visdo mais complexa e rica da imagem do professor que vai além da
perspectiva funcional, ndo apenas focando no que ele deve fazer, mas também no que ele deve

Ser.

Pudemos sentir, através da pesquisa, a Cisao entre teoria e pratica, entre discurso e
acOes concretas sentidas pelos professores no que tange a sua valorizagdo profissional.
Pudemos ver como eles sentem o fato dessas duas vertentes estarem caminhando em lados
opostos ao longo dos anos: evoluindo e involuindo respectivamente. Pudemos confirmar os
tedricos da educacdo concernente ao que dizem sobre as etapas da evolucdo da imagem do
ser-professor. Pudemos sentir como a classe docente ainda resguarda uma imagem positiva e
otimista das instituicbes reguladoras do ensino. Como percebem o poder de transformacdo
social que tem na médo e como lutam para ndo absorver a desfiguracdo de sua imagem ante a
sociedade com o fim de ndo desperdicar esse poder que tém, mas usa-lo em beneficio de uma
transformacé&o social positiva.

Concluimos esse trabalho endossando a urgéncia de repensarmos a importancia de
cultivar uma imagem e autoimagem adequadas ao significado que o professor tem na vida do
aluno. Necessitamos nos desprender da forma antiquada e tecnicista de encararmos a
educacéo brasileira e pensarmos em propostas que valorizem o docente perante seus proprios
olhos e os da sociedade. S6 quando largarmos essa visdo simplista do ser-professor e
encararmos a sua missé@o com toda a complexidade que ela carrega é que seremos capazes de
alcancar efetivamente a educagéo que tanto buscamos em todo o significado que essa palavra

poSsa carregar.
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ABSTRACT

In the present paper, we will approach the concept and image of “being a teacher”, the way he/she
rises and develops during many steps of the future teacher’s life and how such concept, once formed,
will reverberate in his/her pedagogical practice, indeed. We will investigate how the concept of the
“being a teacher” is intuited in the curriculum guidelines of the Brazilian education system. For that,
we will analyze how this concept is transmitted in the Lei de Diretrizes e Bases (LDB) and then we
will examine the Plano Politico Pedagdgico (PPP) of Full Degree in Physics, in UEPB. We will also
perform a brief research, in which we will investigate if the theoretical data reflects the reality.

KEY-WORDS: Pedagogical practice. Image. Teacher.
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