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INTRODUCAO

A inspiragdo para este trabalho surgiu de minha experiéncia como professora universitaria,
lecionando Psicologia da Educagdo para os cursos de Pedagogia, Licenciatura em Geografia e
Licenciatura em Filosofia.

Alguns de meus alunos encontraram em minhas aulas de psicologia o espaco ¢ a possibilidade
de compartilhar anglstias que permeiam o imaginario daqueles que estdo se preparando para
atuar como professores. Preocupagdes estas que costumeiramente se expressavam por
intermédio de questdes como: O que faco se ndo souber a resposta para a pergunta do aluno?
Como devo agir para ndo perder o respeito da turma? Que postura ¢ melhor adotar para nio
perder o controle com os alunos indisciplinados? Como posso “disfarcar” minha irritagdo?
Discutindo sobre estes questionamentos com os alunos e também com alguns colegas
professores, pude observar que eles trazem, de maneira implicita, uma visao idealizada do
professor. Como se para ser bem sucedido em sua pratica o docente precisasse esforcar-se
voluntariamente para ser mais compreensivo, conhecedor e perfeito que a pessoa média. Esta
perspectiva nao poderia ser mais divergente da proposta pedagogica defendida por Carl Rogers
e assumida por esta pesquisadora.

Buscando respaldo teérico para a inquietagdo oriunda de minha pratica, entrei em contato com a
obra do psicologo norte-americano Thomas Gordon, que pesquisando a concepgao de professor
ideal adotada pelas pessoas, identificou oito mitos que comumente imprimem sua marca nas
defini¢des de “bom professor” aceitas pelas pessoas. Sao eles:

Mito numero I — O bom professor ¢ sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue
controlar-se, nunca perde a compostura ou demonstra emogdes fortes;

Mito numero 2 — O bom professor ndo tem preconceitos, todos os alunos, independentemente de
género, raga, etnia ou desenvolvimento intelectual, sdo iguais aos seus olhos; nunca ¢ racista ou
sexista;

Mito numero 3 — O bom professor pode e deve esconder seus verdadeiros sentimentos dos

alunos;



Mito numero 4 — O bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, nao tendo favoritos;
Mito numero 5 — O bom professor consegue criar um ambiente que, a0 mesmo tempo em que
favorece a aprendizagem excitante, estimulante e livre, mantém o ambiente calmo e sossegado;
Mito numero 6 — O bom professor ¢ acima de tudo consistente. Nunca apresenta variagdes de
humor, se esquece, comete erros ou demonstra parcialidade;

Mito numero 7 — O bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria
superior a dos alunos;

Mito numero 8 — O bom professor sempre apdia seus colegas, apresentando uma posi¢do unica
para os estudantes, independentemente de seus sentimentos, valores ou convicgdes pessoais
(Gordon, 2003).

Como previne o autor, os mitos “(...) exigem dos professores a negacdo da sua condig¢do
humana, o que so pode ser feito por meio de um complexo desempenho teatral e de auto-
engano” (Gordon, 2003, p. 21).

O posicionamento de Almeida (2002), de que bons relacionamentos contribuem com a
aprendizagem, também coloca em evidéncia a importancia da “desconstru¢do” dos mitos do
bom professor. Dai a contribuigdo de estudos que se proponham a promover reflexdes sobre o
que ¢ entendido como “bom professor”.

Os papéis impostos pelos mitos do bom professor se contrapdem a abordagem rogeriana,
alicercada na defesa de que todo projeto educacional adquire legitimidade quando permeado por
relacionamentos comprometidos com a congruéncia, a compreensao empatica e a consideragdo
positiva incondicional (Rogers, 1973).

Os mitos do bom professor parecem criar a condi¢do inversa a estas condigdes, ja que
favorecem o estabelecimento de relacionamentos distantes, pouco auténticos ¢ mediados por
“mascaras” e meias-palavras.

Rogers (1976), defendendo que o professor precisa desenvolver uma visdo mais humanista no
relacionamento com seus alunos, destaca a importancia do reconhecimento da humanidade deste
profissional:

(..) se todo o pessoal das escolas primdrias, secundarias e superiores
pudessem simplesmente reconhecer e aceitar o fato de que sdo pessoas
faliveis, o nosso sistema educacional seria revolucionario da noite para o
dia. Se pudessem reconhecer que a interagdo humana continuard durante
toda a sua vida e durante toda a vida dos seus alunos, talvez se dispusessem
a incluir uma comunicag¢do verdadeira, franca e partilhada como parte da
experiéncia educativa. Isto seria um enorme primeiro passo, uma
preparagdo inicial para a vida no mundo das pessoas (1976, p. 213).



Hipétese e objetivos

Relacionar os mitos do bom professor com o relato de meus alunos e a minha propria pratica

docente levou-me a levantar a hipotese de que o professor que adota este modelo tendera a se

auto-avaliar e a direcionar sua atuacdo de acordo com ele, percebendo-se em falta consigo

mesmo e com seus alunos. Partindo destas reflexdes resolvi investigar o posicionamento e a

aderéncia de professores de educacao frente a quatro dos mitos do bom professor, quais sejam:

e 0 bom professor ¢ sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue controlar-se,
nunca perde a compostura ou demonstra emogdes fortes;

e 0 bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, ndo tendo favoritos;

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

e 0 bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria superior a dos alunos.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Referencial teorico

Usei as contribui¢cdes de Thomas Gordon para a exploracdo da questdo dos mitos que permeiam
a relagcdo professor aluno e de Carl Rogers para fundamentar o papel do clima emocional
positivo e da qualidade do relacionamento professor-aluno no processo de aprendizagem.

A proposta de Rogers para a educacdo privilegia a pessoa do aluno, destacando a necessidade do
ambiente educacional proporcionar-lhe condi¢des favoraveis ao pleno desenvolvimento de sua
potencialidade. Essas condigGes favoraveis sdo construidas mediante a presenga de uma relagéo
professor-aluno permeada pelo respeito matuo e de uma proposta pedagodgica que compreenda o
aluno como pessoa inteira, considerando seus dominios afetivos e cognitivos.

Na concepgdo do autor, o professor deve ser congruente, ou seja, relacionar-se com o aluno de
maneira real, abrindo mao das aparéncias e¢ fachadas estabelecidas pelos formalismos
educacionais. Ao perceber a queda da “mascara” do professor, o aluno enxerga a possibilidade
de também ser auténtico na relacdo, viver seus sentimentos e até mesmo comunica-los se assim
o desejar. (ROGERS, 1973).

Considerado como um dos mais brilhantes alunos de Carl Rogers, Thomas Gordon (1918-2002)

foi um dos responsaveis pela ampliagdo da teoria rogeriana para outros contextos, por meio da



criacdo e implementacdo de programas para o desenvolvimento de competéncias para pais,
lideres e professores'.

Comungando da premissa de Rogers de que a aceitagdo do outro tal como ele é possibilita a
construcdo de uma relagdo em que este outro pode desenvolver-se, realizar mudangas
construtivas e fazer uso de todo seu potencial; Gordon (2003) destaca que a ndo-aceitagdo, por
sua vez, leva as pessoas a uma posicao defensiva e aos sentimentos de inadequagao, frustragdo e
desanimo. O psicologo observou que muitos professores direcionavam para eles proprios a
atitude de ndo-aceitagdo, e que este fendmeno aparecia de maneira intensificada naqueles que se
convenciam que ndo eram “bons professores”. Compreender a questdo exigia analisar a
definicdo de “bom professor” que muitos parecem adotar, ¢ foi por meio desta busca que

Gordon identificou os “mitos do bom professor”, que descrevemos em nossa introdugao.

Instrumento de coleta de dados

No que diz respeito ao instrumento de coleta de dados, fizemos uso de incidentes criticos,
técnica que proporciona ricas possibilidades na conducdo de pesquisas em educagdo,
constituindo-se um meio eficaz de envolver os participantes cognitiva e afetivamente (Almeida,
2008).

Carvalho (1996) define incidente critico como (...) uma descri¢do detalhada de um fato, de uma
situagdo onde sdo passados os dados necessarios para uma tomada de decisdo, uma resolugdo
ou um aconselhamento por parte de quem escuta o problema narrado (p. 24).

Partindo das discussdes promovidas nos encontros coletivos de orientacdo, colhemos relatos das
experiéncias vivenciadas e/ou presenciadas por colegas professores e¢ elaboramos um incidente
critico para cada um dos mitos selecionados.

Levando em consideragdo a importancia de testar os incidentes criticos, solicitamos a
colaboragdo de um colega diretor e aplicamos o instrumento em quatro professores que atuam
em uma escola estadual de ensino fundamental, localizada no centro da cidade de Sdo Paulo. A
partir da analise desse material e das contribui¢des dos membros da banca de qualificagdo

fizemos alguns ajustes ¢ chegamos a versao final, que apresentamos abaixo:

Incidente critico n.° 1: “O caso da bolinha de papel”.
Mito: o bom professor é sempre calmo e equilibrado, invariavelmente consegue controlar-se,
nunca perde a compostura ou demonstra emogaes fortes

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

" PET — Parent Effectiveness Training; LET — Leader Effectiveness Training ¢ TET — Teacher
Effectiveness Training,



- Bom dia classe! Hoje falaremos sobre aquecimento global.

Logo no inicio de sua explanagdo, 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 aten¢@o 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 coordenacao!

Incidente critico n.” 2: “O caso do “engracadinho”.

Mito: o bom professor aceita todos os alunos de igual maneira, ndo tendo favoritos.

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

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

Regina, em varios momentos perdia a paciéncia com Rodrigo, mas ele era tdo engracado que acabava
passando sem qualquer repreensdo. Era visivel para a classe que Rodrigo se tornara o “queridinho” da

professora.

Incidente critico n.” 3: “O caso do debate”.

Mito: o bom professor consegue criar um ambiente que, ao mesmo tempo em que favorece a
aprendizagem excitante, estimulante e livre, mantém o ambiente calmo e sossegado;

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 comecaram a discutir animadamente. Todos
estavam interessados em expressar sua opinido sobre o polémico tema, muitos falavam ao mesmo 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 estdo fazendo muito barulho.

Valéria confrontou o professor:

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

Varios alunos demonstraram concordar com Valéria.



Incidente critico n.o 4: “O caso do livro”.

Mito: o bom professor conhece todas as respostas, possuindo uma sabedoria superior a dos
alunos

Rogério, professor de Historia do 7° ano do ensino fundamental, chegou para mais uma de suas aulas.
Apds uma explanagdo sobre a vida de Dom Pedro I, respondeu varias perguntas dos alunos e, pouco antes
de encerrar a aula, perguntou se restava mais alguma dtvida.

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 ¢ esse? Eu ndo li... Quando foi publicado?

Carol, perplexa, confrontou o professor:

- Como assim ndo leu? Vocé nao ¢ professor de Historia?

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

- “P6”, ¢ mesmo! Esse livro ndo € sobre Historia?

- Como ¢ que ele ndo sabe?

Os participantes da pesquisa foram convidados a descrever e justificar o que fariam se

estivessem no lugar do professor descrito no incidente critico.

Participantes

Participaram desta pesquisa onze professores de educacdo basica, que lecionam em um colégio
particular, localizado na regido sul da cidade de Sdo Paulo.

Trata-se de um colégio catolico, ndo-confessional, que surgiu ha vinte e sete anos, a partir do
projeto educacional de um grupo de educadores catdlicos que na ocasido dirigia uma faculdade,
atualmente Centro Universitario.

O colégio funciona em dois periodos ¢ tem um total aproximado de 500 alunos, distribuidos

entre a educacgdo infantil, o ensino fundamental e médio.

ANALISE DO INCIDENTE CRITICO “O CASO DO LIVRO”

Para a elaboracio deste texto selecionamos trechos da analise do incidente critico n.° 4, onde ¢
descrito o caso de um professor que, ao ser questionado por uma de suas alunas, admite
desconhecer um livro paradidatico cujo tema esta relacionado a sua disciplina. Este incidente
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tem como proposta verificar o posicionamento dos participantes quanto ao mito “o bom

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



Adesio ao
Professor’ Direcionamento proposto Categoria do posicionamento mito
Sim | Nao
= Justificar que ndo leu por falta de tempo; : Justificar
1. Adriana | = Ler assim que possivel; Gerar der.nanda para o X
= Solicitar que os alunos leiam o livro e realizar debate. . professor;
Gerar demanda para os alunos.
= Justificar que ndo leu porque ndo ficou sabendo sobre = Justificar
2. Beatriz o livro; = Gerar demanda para o X
= Ler assim que possivel professor.
= Justificar que ndo leu por falta de tempo; = Justificar
= Justificar que ndo leu porque o livro foi escrito = Adotar postura defensiva;
recentemente; = Gerar demanda para o
3. Carlos . . . X
= Citar os outros livros que estiver lendo; professor.
= Perguntar se os alunos haviam lido outras obras;
= Afirmar que leria o livro no futuro.
= Responder que nao havia lido aquele livro, mas que = Adotar postura defensiva;
4. Diogo certamente ja havia lido mais livros que a al.una; = Gerar demanda para o X
= Afirmar que aquele poderia ser o proximo livro a ser professor.
lido.
= Responder que nio havia lido aquele livro, mas lera = Gerar demanda para o
5 Eliane outros; . . . . professor. X
= Afirmar que aquele seria o proximo livro a ser lido e
discutido com a classe.
= Afirmar que ndo havia lido o livro, mas ressaltar que = Adotar postura defensiva;
6. Flavia conhecia a historia de Napoleﬁo; = Gerar demanda para o X
= Fazer perguntas sobre o livro; professor.
= Pedir para que a aluna empreste o livro.
= Afirmar que mesmo sendo profissional da area ndo = Gerar demanda para o
. precisa conhecer todas as publicagdes. professor.
7. Gilberto . , . X
= Comentar sobre o livro quando fosse possivel realizar a
leitura.
= Dizer a aluna que tinha lido varios livros semelhantes e | = Adotar postura defensiva.
8. Helena precisava pesquisar em seus fichamentos para verificar X
se havia lido aquele.
= Pedir para que a aluna empreste o livro; = Gerar demanda para o
9. Irene = Realizar a leitura e convidar a aluna para uma professor. X
exposi¢do sobre o livro. = Gerar demanda para os alunos.
= Justificar que ndo tem obrigagdo nem condig¢des = Justificar;
financeiras de comprar todos os livros publicados; = Gerar demanda para o
10. Joana = Justificar que assim que possivel lera o livro; professor. X
= Argumentar que o aprendizado deve acontecer de = Adotar postura defensiva.
ambas as partes e perguntar o que os alunos tém lido.
= Argumentar que ndo tem a obriga¢ao de ler historias = Justificar;
paralelas cujos titulos tém tom pejorativo; = Adotar postura defensiva.
11. K = Argumentar que ndo deve se tratar de um livro sério
. Karen . X
(desqualificar);
= Manter a atengdo nos contetidos curriculares;
= Relaxar e achar a colocagdo da aluna divertida.

2 x s
Os nomes sdo ficticios.




Sintetizamos no Quadro 1 os direcionamentos propostos pelos participantes, a partir dos quais
procuramos categorizar seus posicionamentos, de forma a verificar a rejeicdo ou ades@o ao mito.
Identificamos, entdo, que apenas dois dos onze participantes ndo demonstraram clara adesdo ao
mito implicito no incidente critico analisado.

Quatro categorias foram recorrentes no posicionamento dos participantes da pesquisa, sendo
elas: 1) justificar de alguma maneira o fato de ndo ter lido o livro; 2) gerar demanda para si

mesmo; 3) adotar postura defensiva e 4) gerar demanda para os alunos.

= Justificar

Para Adriana o professor deveria justificar que “apesar do livro ser de historia” ndo havia tido
tempo de ler, uma vez que precisava revolver “coisas mais importantes, inclusive para os
proprios alunos”. Fica implicita na fala que o simples fato do livro ser relacionado a disciplina
ja seria motivo suficiente para o professor fazer a leitura, mas que essa “falta” seria justificavel
pela falta de tempo e pelo atendimento de necessidades mais importantes dos alunos.

Carlos acredita que o professor deveria lembrar que “o livro foi escrito ha pouco menos de um
ano”, citar outros livros que estivesse lendo e justificar que por isso “ainda ndo tive tempo de
lé-lo, apenas peguei nas mdos”.

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

Helena, embora elogie a transparéncia do professor, acha que ele “deveria ter usado o bom
senso” e um “subterfugio” seria dizer que “leu diversos livros semelhantes e iria pesquisar em
seus fichamentos”.

Observamos que a tendéncia a propor que Rogério deveria dar algum tipo de explicagdo aos
alunos, de forma a justificar o fato de ndo ter lido o livro, sugere a adesdo ao mito que o
professor deve saber de tudo e sobre tudo estar informado. Mesmo Karen, que ndo aderiu

ao mito, aventou uma justificativa, ainda que a mesma parta da desqualificagdo do livro “ele
ndo é obrigado a ler historias paralelas que tenham principalmente este tom pejorativo, e deve
argumentar que ndo deve ser um livro tdo sério jd que se trata do principe medroso, corte

>

corrupta, etc.”.

= Gerar demanda para o professor
Com exce¢do de Helena e Karen, os demais participantes sugeriram alguma agdo geradora de
demanda para o professor, que deveria ler o livro tdo logo fosse possivel, adquiri-lo ou solicitar

que a aluna o emprestasse.



Eliane destaca que aquele deveria ser “o proximo livro a ser lido” e que na sequencia ela
“argumentaria” com a classe sua opinido sobre a leitura.

Entendemos que esta categoria também ¢ um indicador de adesdo ao mito, pois deixa implicito
ser tdo importante que o professor saiba de tudo que qualquer “lacuna” deve ser sanada o mais
rapidamente possivel. E interessante observar, no entanto, que mesmo Gilberto, que claramente
ndo aderiu ao mito “procuraria ser realista com os estudantes... sendo profissional da drea ndo
Justifica o fato de conhecer todas as publicagoes” sugere uma acao geradora de demanda para o

professor “o meu comentario sobre o livro seria pronunciado apos a leitura do referido”.

*  Adotar postura defensiva
A categoria “adotar postura defensiva” foi identificada nas respostas daqueles participantes que
sugeriram direcionamentos que de alguma forma:
a) comparassem o conhecimento do professor com o do aluno, desqualificassem o livro
sugerido ou colocassem os alunos em cheque de alguma forma:
“Perguntaria se eles leram: Ferndo Ganola, O pequeno Principe, o Segredo, etc.”
(Carlos)
“(...) com certeza, pela minha bagagem, eu haveria lido bem mais livros do que ela”.
(Eliane)
“(...) ndo deve ser um livro tdo sério, ja que se trata do principe medroso e corte
corrupta, etc.” (Karen)
“(...) imediatamente lancar a questao: E vocé, o que tem lido? (Joana)
b) sugerissem que o professor sentiu-se desafiado, desacatado ou menosprezado pela
pergunta da aluna:
“Os alunos costumam desafiar o professor, isso acontece em qualquer matéria. (...)
Este livro com este titulo ainda ndo li, mas a historia de Napoledo e da rainha louca
conhego bem” (Flavia).
¢) desqualificassem de alguma maneira a postura de Rogério:
“E importante ser transparente, trabalhar com a verdade, no entanto o professor
deveria ter usado o bom senso...” (Helena)
Dentre os participantes que sugeriram a adogdo de posturas defensivas, apenas Karen ndo aderiu
ao mito “o professor foi franco com os alunos e acho isto importante, ele ndo é obrigado a ler
historias paralelas que tenham principalmente este tom pejorativo, sugerindo que Rogério

deveria “se ater aos fatos e isto ele deve ja ter dado em sala de aula”.
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»  Gerar demanda para os alunos

Adriana afirma que no lugar de Rogério, ap6s ler o livro “faria um debate com a turma
referente ao livro e neste momento solicitaria a todos os alunos a leitura do livro, como
obrigacdo, para posterior andlise e debate”. O direcionamento proposto por esta professora
geraria trabalho obrigatdrio para todos os alunos, embora o questionamento sobre o livro tenha
partido apenas de uma, o que sugere o quanto uma situa¢do como a descrita no incidente critico
¢ mobilizadora.

Outra participante, Irene, afirma que apos concluir a leitura convidaria a aluna que sugeriu o
livro para que juntas pudessem “expor a historia 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.

CONCLUSAO

Considerando-se a proposta ¢ as limitagdes impostas para a realizagdo deste texto, ndo seria

possivel a analise e discussdo aprofundada do material coletado. Ainda assim foi possivel

verificar a eficacia dos incidentes criticos como instrumentos eficientes para a verificagdo do
. . ~ 13 M 9

posicionamento dos professores com relagdo aos “mitos do bom professor”.

A grande maioria de nossas participantes (82%, n=11) demonstrou adesdo ao mito de que “o

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

Mesmo sendo esta uma pesquisa qualitativa, este percentual ndo deixa de chamar nossa atengao,

refor¢cando nossa hipotese de que muitos ainda ndo questionam os mitos do bom professor.

Em nosso entendimento, investigar os mitos do bom professor pode oferecer pistas para a
formagdo de professores, na medida em que, refletindo sobre os mitos, o professor reflete sobre

sua propria atuacdo, o que favorece a qualidade de sua pratica pedagogica.
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