IV. AAUTOIMAGEM E OS PROFESSORES: PER-
CURSOS DE CONSTRUCAO DA CARREIRA

EXPEDITO WELLINGTON CHAVES COSTA

RESUMO: O conceito de autoimagem, construido por Elias e Scotson
(2000), remete a duas denominagées que auxiliam no entendimento das fa-
ses de formacio do ciclo de vida profissional e dos investimentos sociais e
institucionais que os individuos fazem na carreira: estabelecidos e outsiders.
Os primeiros sao pessoas que se autopercebem e sao reconhecidas como mais
poderosas e melhores, detentoras de uma identidade social que se estabelece
pela autoridade e pela influéncia e cujo poder se funda no modelo que repre-
sentam para os outros. Outsiders s3o como pessoas de fora, as que nao gozam
de muito prestigio social nem servem de referéncia para outras. Este trabalho
objetiva descrever as fases de formagio do ciclo de vida profissional dos pro-
fessores e demonstrar que o conceito de autoimagem representa um viés para
o entendimento de como esses profissionais investem na carreira e como sao
reconhecidos social ¢ institucionalmente. E preciso destacar que, no percurso
de formagio profissional, a disputa pelo poder entre estabelecidos e outsiders
nio envolve, necessariamente, todos os professores: uns sdo indiferentes aos
investimentos na carreira; outros jamais deixam de investir nela. Imprescin-
divel ¢ reconhecer o embate entre os dois grupos, que se transforma num

jogo de poder em busca da hegemonia discursiva e, portanto, ideolégica.

Palavras-chave: autoimagem; formagao profissional; docéncia.

Na atualidade, o conceito de desenvolvimento é um dos mais im-
portantes para a caracterizagdo das carreiras. As concepgées da educagao

permanente e a necessidade cada vez maior de atualizagio constante dos
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profissionais, numa sociedade em mutagao acelerada, obrigam ao desen-
volvimento de modelos de formagio continua ao longo do percurso profis-
sional. Se para os profissionais em geral a questdo da formagio permanente
estd hoje necessariamente no centro das atengées, para os professores o

tema reveste-se ainda de maior urgéncia.

Outro aspecto ainda torna a questao do desenvolvimento profissio-
nal particularmente relevante para os professores: é frequente atribuir-se
a prética profissional efeitos negativos sobre as suas atitudes. Quando se
trata de professores principiantes, os primeiros contatos com a docéncia
sdo muitas vezes apontados como responsdveis por uma reorientagio no
sentido de atitudes, crencas e praticas de natureza mais autoritdria e con-
servadora, diminuindo ou eliminando os efeitos supostamente benéficos
da formagio inicial. Professores mais experientes sao citados, muitas vezes,
como exemplos de mentalidades autoritdrias e fechadas numa prética ro-
tineira e obstinadamente resistentes 2 minima ideia de mudanca (Huber-
man, 2000). A confirmacio dessas ideias comuns e o esclarecimento dos
processos subjacentes e das formas de prevenir tanto quanto possivel os
seus efeitos negativos sio questdes extremamente importantes a estudar no
Ambito do desenvolvimento profissional dos professores.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E PESSOAL NA
CARREIRA DOCENTE

Ao escrever sobre a formagio e a profissio de professor, valendo-se
de uma retrospectiva histérica, Névoa (1992) chama a atengao para a im-
portancia de, no contexto atual, inverter-se a direcao da abordagem refe-
rente 4 formagio docente. Segundo ele, é hora de afastar-se da perspectiva
estritamente académica para destacar os aspectos relevantes da dimensio
profissional. Assim, para ele estd evidenciada “a necessidade de se pensar
a formacio de professores a partir de uma reflexao fundamental sobre a

reflexdo docente” (1992, p. 15) e de analisar as condigdes em que vive
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esse profissional, como ele conduz a prépria agao docente (formagio da
autoimagem) e em que contexto estd inserido. Com isso, Névoa defende a
nio-separagio entre o eu pessoal e o eu profissional na andlise do ciclo de

vida profissional dos professores.

Nesse sentido, Lima (2001, p. 83) ¢ precisa ao afirmar que, moder-
namente, h4 necessidade de

ver a educacio como uma das instancias da vida hu-
mana. Ela {a educacio} precisa de um contexto em
que as necessidades humanas bésicas, como comer,
vestir, morar, entre outras, estejam acontecendo assim
como a liberdade e a dignidade. A faldcia do discurso
da escola redentora obscurece que o homem se bru-
taliza, quando suas necessidades bdsicas sdo negadas.

Outro autor que faz a critica a0 modelo da racionalidade técnica é
Giroux (1997), para quem esse procedimento formativo estd calcado em
“ideologias instrumentais” que reduzem os professores a técnicos, de modo
que na burocracia escolar tém a incumbéncia de “administrar e implemen-
tar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criti-
camente de curriculos que satisfagam a objetivos pedagégicos especificos”
(p. 158). Esse autor defende que o trabalho docente ¢ intelectual e nio
puramente instrumental ou técnico, argumentando que se “n6s dignifica-
mos a capacidade humana de integrar pensamento e prdtica (...) destaca-
mos a esséncia do que significa entender os professores como profissionais
reflexivos” (p. 161). Assim, diz ele, ¢ preciso “encarar os professores como
intelectuais transformadores” (idem), o que significa conferir 2 docéncia
uma dimensio politica e compreender os processos aos quais eles recorrem
para construir a autoimagem e os investimentos que fazem na preservagio

e na ascensio dela.

Nos anos de 1990, a literatura sobre a formagao de professores des-
locou-se de uma perspectiva centrada quase que exclusivamente nos as-

pectos metodoldgicos e curriculares para outra mais ampla, que leva em
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considera¢io todo o contexto escolar em suas relagbes com a sociedade.
Névoa (1992) considera que as organizagoes escolares produzem uma cul-
tura interna que lhes é prépria e que exprime valores, crengas, conheci-
mentos e atitudes daqueles que'nela atuam. Ao invés de centrar-se na sala
de aula e em seus aspectos disciplinares, metodoldgicos e curriculares, as
pesquisas sobre esse tema passam a enfocar uma perspectiva mais complexa
e mais abrangente, ao considerar também as dimensées pessoais, culturais

e politicas do fendmeno educativo.

Conforme Névoa (1992), a formagao necessdria ao professor é a
critica e reflexiva, e ela implica em trés tipos de desenvolvimento:

Pessoal: Estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percur-
SOS € 0s projectos proprios, com vista a construgio
de uma identidade, que é também uma identidade

profissional. (1992, p. 25).

Profissional: Os professores tém de se assumir como
produtores da sua profissao. (...) da mesma maneira
que a formacdo ndo se pode dissociar da produgao
de saber, também néo se pode alhear de uma inter-
vengdo no terreno profissional. As escolas no po-
dem mudar sem 0 empenhamento dos professores;
e estes ndo podem mudar sem uma transformagao
das institui¢ées em que trabalham. (1992, p. 28).

Organizacional: Para a formagio de professores, o
desafio consiste em conceber a escola como um am-
biente educativo, onde trabalhar e formar nao sejam
actividades distintas. A formacio deve ser encarada
como um processo permanente, integrado no dia-a-
dia dos professores e das escolas, e ndo como uma
func¢do que intervém a margem dos projetos profis-
sionais e organizacionais. (1992, p. 29).
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Assim, a formagdo do professor nio sé passa por um processo de
crescimento pessoal e aperfeicoamento profissional, mas também pela
transformacio da cultura escolar, que inclui a implementagio e a consoli-

dagdo de novas prticas participativas e de gestio democratica.

Numa linha de pensamento semelhante a de Névoa (1992), Zeich-
ner (1993) destaca a importancia do contexto, ao afirmar que o professor,
além de refletir sobre sua prdtica, necessita analisar as condicoes de pro-
dugao desse trabalho, ou seja, considerar os contextos sociais, politicos e
economicos que interferem em sua pritica pedagdgica. Em sua opiniio,
vivendo em uma sociedade marcada por diferencas de classe, género e et-

nia, ¢ fundamental a reflexdo sobre a dimensio politica do ato educativo.

Também em oposi¢ido a0 modelo de formagio docente centrado

exclusivamente na racionalidade, Severino (2002, p. 147) afirma que

[...] a autocompreensio dos sujeitos envolvidos em
educacio é requisito para a eficicia do processo,
pois, sendo ele simultaneamente objetivo (plano da
aprendizagem) e subjetivo (plano da valoracio), re-
quer que todos desenvolvam a consciéncia cognitiva
¢ a valorativa. Hoje se sabe da importancia para cada
individuo da formagao de um autoconceito valori-
zado, como referéncia para o respeito a dignidade
pessoal de todos, independentemente de limitagoes
e diferencas.

Aqui, ¢ necessdrio destacar, ainda, uma reflexao de Tardif (2003, p.
36) sobre os saberes docentes indispensdveis a formagao atual, num con-
texto profissional cada vez mais seletivo e exigente. Para ele os educadores
sdo chamados, constantemente, a atuar nos processos formativos indivi-

duais e coletivos que constituem a cultura moderna:

[ ...] a relacao dos docentes com os saberes nio se
reduz a uma fungio de transmissio dos conheci-
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mentos ja constituidos. Sua prética integra diferen-
tes saberes, com 0s quais o corpo docente mantém
diferentes relagoes. Pode-se definir o saber docente
como um saber plural.

O “saber plural” a que se refere o autor supracitado é formado
pelo conjunto de saberes origindrios da formagao profissional, das discipli-

nas, dos curriculos e das experiéncias, conforme sintese abaixo.

1 - Saberes profissionais — conjunto de saberes trans-
mitidos pelas institui¢oes de formacio de professo-
res. A articulagdo dessas ciéncias com a prética se
estabelece através da formacio inicial ou continua,
embora os tedricos dificilmente atuem diretamente
no meio escolar. Esses saberes profissionais podem
se manifestar nos saberes pedagégicas ou doutrinais
que fornecem um arcabougo ideoldgico 2 profissao.

2 - Saberes das disciplinas — oferecidos e selecionados
pela instituicdo universitdria, nas diversas discipli-
nas, transmitem-se nos programas e departamentos,
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.

3 - Saberes curriculares — correspondem aos discur-
sos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos
quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais da cultura erudita selecionados por
ela, sob a forma de programas escolares que os pro-
fessores devem aprender e aplicar.

4 - Saberes da experiéncia — sao saberes especificos do
trabalho cotidiano e do conhecimento de seu meio.
Eles incorporam-se 2 vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber

fazer e de saber ser.
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Ainda sobre as implicagées atuais da formagio docente, Libineo
(2001, p. 10) apresenta o que chama de conhecimentos necessdrios ao
professor para corresponder, segundo ele, as exigéncias da sociedade da era
da informagao:

O novo professor precisaria, no minimo, de uma
cultura geral mais ampliada, capacidade de apren-
der a aprender, competéncia para saber agir na sala
de aula, habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informacional, saber usar os meios de
comunicagio e articular as aulas com as midias e
multimidias.

Como se vé, a cultura e os modos de agio docente tém se transfor-
mado, por isso os professores sdo forcados a investir em novas formas de
conhecimento, como o dominio das tecnologias da informagao e da co-
municagio. Nesse contexto, emergem necessidades de saber como ocorrem
tais transformacées e o efeito delas na carreira dos profissionais do ensino.
O conceito de autoimagem, de Elias e Scotson (2000), representa uma al-
ternativa para se entender como os professores se constituem profissionais

e 0 que empenham com esse objetivo no préprio ciclo de vida na docéncia.

DIFERENTES CONCEPCOES E FASES DE DESENVOLVI-
MENTO DA PROFISSAO DOCENTE

O investimento na construgdo da autoimagem profissional dos pro-
fessores é apresentado aqui em trés concepgoes: (1) ligada ao desenvolvi-
mento cognitivo; (2) referente 4 aquisi¢do progressiva de competéncias; e
(3) relacionada ao desenvolvimento ao longo do ciclo de vida profissional.

Na primeira concepgao, foram agrupadas as formulagées referentes
ao desenvolvimento profissional dos professores, no sentido cognitivista.

Nela, considera-se que o professor vivencia, na carreira, estdgios cogniti-
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vos cada vez mais sofisticados, e seu pensamento é caracterizado em cada
estdgio por uma estrutura de conjunto subjacente, que se torna progressi-
vamente cada vez mais complexa e, por isso, mais abrangente. Sprinthall
(Sprinthall & Thies-Sprinthall, 1980) ¢ um dos nomes que se destaca nesta
perspectiva.

No quadro abaixo (Quadro 1), estdo expostas as principais carac-

teristicas do pensamento do professor, em trés niveis propostos por esse

autor.
Estdgio A Estdgio B Estdgio C
Vé o conhecimento | Preocupa-se um pouco | Reconhece que as ver-

como fixo e imutdvel e
concebe o ensino como
‘encher os alunos de

matéria.

com aplicagdo e gene-
ralizacio dos conheci-
mentos por parte dos
alunos.

dades de hoje podem
ser erros amanhi e, por
isso, ensina os alunos a
pensarem  criticamente
sobre os contetidos e as
suas implicagoes.

Nao questiona a autori-
dade nem espera que os
alunos o facam.

Demonstra alguma au-
tonomia na sua apren-
dizagem e espera o mes-
mo dos seus alunos.

Nao segue automatica-
mente as indicacoes da
autoridade, questionan-
do antes as suas razoes,
e encoraja nos alunos a
atitude questionadora.

Segue rigidamente: o
método de ensino que
lhe ¢ indicado e prefere
receber instrugdes claras
e concretas e atividades

bem estruturadas.

Est4 aberto 2 inovagao e
tenta alguma adaptacio
pessoal dos métodos.

E capaz de utilizar
variedade de

métodos e de adaptéd-los

grande

as caracteristicas dos
alunos; demonstra ori-
ginalidade e tendéncia
a tolerar ambiguidades.

Quadro 1: Caracterfsticas do pensamento do professor em cada estdgio de desenvolvimento, segundo o modelo de

Sprinthall (1980).
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Nesse tipo de concepgao, o professor serd mais eficaz quanto mais
elevado for o nivel de desenvolvimento em que se encontra. O objetivo da
formacdo em geral ¢ o de proporcionar aos professores o avango para niveis
conceptuais mais elevados, através de técnicas mais ou menos conhecidas e
propostas por psicologos de orientagio cognitivo-desenvolvimentista (For-

mosinho, 1987).

Essa concepgao tem sido criticada, principalmente, por limitar ex-
cessivamente o ambito do desenvolvimento profissional dos professores, a0
considerar apenas a capacidade de o individuo raciocinar até determinado
nivel sobre questoes ligadas ao ensino (Feiman-Nemser & Floden, 1986).
Nao s6 existem muitos aspectos nos quais os professores evoluem ao lon-
go da carreira que nao podem ser reduzidas A progressio para formas de
raciocinio cada vez mais abstratas, como se pode por em questdo a propria
capacidade de os professores aplicarem, perante situagoes especificas, sem-
pre o raciocinio mais elaborado de que sdo capazes. Do mesmo modo, essa
concepgio restringe excessivamente o Ambito das interven¢oes recomenda-
das, ao propor que elas se centrem de modo essencial na promogio dessas
formas de raciocinio cada vez mais elaboradas. De tudo isso se conclui que,
sem negar o grande interesse apresentado por modelos desse tipo, eles nao
poderio constituir o tnico tipo de abordagem 2 evolugio pessoal e profis-

sional dos professores.

O segundo tipo de concepgio é o de desenvolvimento dos profes-
sores pela aquisicao progressiva de competéncias. Ele estd ligado estreita-
mente A nogio anterior de que o conhecimento profissional dos professo-
res é predominantemente técito, isto é, nio imediatamente explicitdvel de
modo consciente e adquirido progressivamente através do contato com o
ambiente de sala de aula, com suas caracteristicas préprias. Assim, através
da comparagio sistemdtica de professores com tempos de servigo cada vez
mais prolongados, ¢ possivel identificar e caracterizar os aspectos da pro-
gressiva aquisi¢ao do conhecimento profissional e verificar as consequén-
cias dessa aquisi¢ao sobre a prética.
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Fuller (1969) e Tomds (1987) consideram trés
cepgao: da sobrevivéncia, da eficdcia e do impacto.

estdgios dessa con-

meus colegas pensam
de mim?

O que hei de fazer se
me surgir uma situa-

Como conseguir
que os alunos
aprendam o mé-
ximo possivel?

Estégio Sobrevivéncia Eficdcia Impacto
Preocupacio Consigo Com a tarefa Com os alunos
dominante
Preocupagées | Serd que vou ser ca- | Qual a melhor | Como  conseguir

paz? maneira de ensi- | que as minhas
O que os alunos ¢ os | nar a matéria? aulas transmitam

algo de importante
para os alunos?

Como me apro-
ximar o maximo

¢i0 em que eu nao possivel de todos

saiba como agir? os alunos?

Quadro 2: Preocupacoes de cada estigio, segundo Fuller (1969) e Tomds (1987).

Quando se refere a0 mecanismo responsdvel pelo avango dos profes-
sores ao longo das trés fases, Fuller (1969) recorre ao principio da psicolo-
5 s | : o
gia da motivagio, para a qual necessidades de nivel superior ndo podem se
manifestar antes que as mais bdsicas estejam satisfeitas. Assim, a mudanga
de um estdgio para outro ocorrerd em fungio da progressiva resolugao das
dificuldades ou caréncias de um determinado nivel.

Um problema do modelo de Fuller (1969) ¢ o da sua generalida-
de: Qual o efeito de diferentes climas institucionais sobre a evolugao dos
professores principiantes ao longo dos trés estdgios? Qual o efeito dos an-
tecedentes pessoais dos professores, ou das suas experiéncias particulares?
Essas s3o questdes ainda ndo claramente respondidas pela investigacao. Por
outro lado, de fato, um modelo que pretendesse cobrir todas as situagoes
poderia assumir uma complexidade tal que a sua utilidade prética seria
fortemente diminuida. Por isso, sio necessdrias ainda muitas investigacoes
antes que a esse tipo de modelo possa ser atribuida a utilidade desejavel.

A terceira concepgio, proposta por Huberman (2000), caracteriza-
se por enfocar o desenvolvimento profissional docente ao longo do ciclo de

vida e estd organizada em fases, como se vé na imagem abaixo.
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Entrada [positiva ou
negatival; tacteios

l

Estabilizacdo: consolidacdo
de um repertorio pedagbgico

w e L

Diversificacio da . Sensacdo de rotina
ey PR Y - - = Pl
pratica; ""activismo" "crise existencial"
Serenidade; s Conservadorismo;
" - » i3 =
distanciamento afectivo queixas constantes

\ /

Desvinculacio
[serena ou amarga]

Fonte: Huberman (2000).

Definida como “entrada na carreira’, essa primeira fase apresenta

dois estdgios, de acordo com Huberman (2000): o de sobrevivéncia e o de

descoberta.

Para o referido autor (2000, p. 39), o primeiro estdgio

traduz o que se chama vulgarmente o “choque do

real”, a confrontagio inicial com a complexidade da

situagdo profissional; o tactear constante, a preocu-

pagdo consigo préprio, a distAncia entre os ideais

e as realidades quotidianas da sala de aula, a frag-

mentacgio do trabalho, a dificuldade em fazer face,

simultaneamente, a relagio pedagdgica e a transmis-

sdo de conhecimentos, a oscilagio entre relagoes de-

masiado intimas e demasiado distantes, dificuldades

com alunos que criam problemas, com material di-

dético inadequado, etc.

O segundo estdgio dessa fase é definido, ainda por

ele (p. 39) como
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o entusiasmo inicial, a experimentacio, a exaltagio
por estar, finalmente, em situacio de responsabili-
dade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu
programa), por se sentir colega num determinado
corpo profissional.

Esses dois aspectos, com muita frequéncia, acontecem em paralelo e
¢ o segundo que permite a superagao do primeiro. No entanto, também se
verifica a existéncia de perfis em que um desses componentes se impoe ao

outro, ou de perﬁs com caracteristicas como

a indiferenca (aqueles que escolhem a profissio
a contragosto ou provisoriamente), a serenidade
(aqueles que tém j4 muita experiéncia), a frustracio
(aqueles que se apresentam com um caderno de en-
cargos ingrato ou inadequado, tendo em atengio a
formacgio ou a motivagao iniciais) (HUBERMAN,
2000, p. 39).

No ensino, esses diferentes perfis estdao submetidos a exploragao
imposta pelos parimetros institucionais, uma vez que, raramente, os pro-
fessores tém oportunidade para conhecer outras turmas além das suas, ou-
tras instituigoes além daquela em que trabalha e outras fungoes além da

docéncia.

Geralmente, essa ji descrita fase das opgoes provisérias ¢ seguida
pela de estabilizagio, de comprometimento definitivo, ou de tomada de
responsabilidades. Portanto, escolher uma profissao e investir na autoima-
gem que decorre dela significa, na subjetividade, dar um passo decisivo na
afirmacio do eu; esquivar-se dessa escolha, por outro lado, implica disper-
sar o sentimento de identidade pessoal. Porém, passar a ser professor, aos
seus olhos ou aos dos outros, ndo significa ter feito uma opgao profissional
para toda a vida, uma vez que tais investimentos podem ser tempordrios e,

posteriormente, substituidos.
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Referente ao ensino, a estabilizagio profissional tem, segundo Hu-
berman (2000, p. 40), significados especificos, tais como

[...] a pertenca a um corpo profissional e a inde-
pendéncia. Um grande nimero de professores fala
mesmo de “libertagio” ou de “emancipacio’. [...]
as pessoas afirmam-se perante os colegas com mais
experiéncia e, sobretudo, perante as autoridades.
Nesse sentido, estabilizar significa acentuar o seu
grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo
préprio de funcionamento. !

H4 de se destacar também o componente pedagdgico da estabili-
zagio profissional docente. A atuagio do professor, nessa fase, apresenta
um conjunto de caracteristicas procedimentais que, no geral, contribuem
para a permanéncia dele no campo: (1) competéncia pedagégica crescente;
(2) menor preocupagio consigo e maior com os objetivos diddticos; (3)
tranquilidade no enfrentamento de situagoes complexas e inesperadas, es-
pecialmente nos multiplos contextos da sala de aula; (4) melhor utilizagao
de recursos técnicos; (5) maior flexibilidade, prazer profissional, humor,
seguranca e espontaneidade; (6) crescente responsabilidade intelectual; e
(6) estabelecimento mais sereno de tolerdncia e limites.

Uma vez estabilizados, os professores langam-se a novas experién-
cias: diversificam o material diddtico, os modos de avalia¢io, as sequéncias
de programas de ensino e a gestio das aulas e das turmas. Além disso,
passam a contestar o sistema educacional, cada vez mais. E a fase da diver-
sificagdo profissional.

No geral, ¢ esse 0 momento da carreira em que os professores ten-
dem a clareza das suas atitudes (ativismo) ou a se colocarem em uma espé-
cie de sensacio de rotina ou crise existencial, “sem haver uma consciéncia

muito clara do tipo de diversificacdo nem do que estd a ser posto em ques-
to” (HUBERMAN, 2000, p. 42).
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O ativismo se caracteriza, especialmente, pela disposicio profissio-
nal de se engajar em projetos de reforma institucional e pela ambicao pes-

soal, em busca de prestigio, respeito e acesso a cargos administrativos.

Por outro lado, hd profissionais que se desencantam com as rotinas
da sala de aula e/ou com a falta de reformas estruturais significativas; ques-
tionam também o que fizeram da vida, em relagao a objetivos e ideais dos
primeiros anos na carreira. Por isso “se embrenham na incerteza e, sobre-
tudo, na inseguran¢a de um novo percurso” (HUBERMAN, 2000, p. 43).
Nio se trata, porém, de interpretagio determinista desses fatores, afinal as
condigoes de trabalho, para além de questées psicolégicas, podem acentuar

ou diminuir os questionamentos sobre a profissio.

A fase de questionamento segue-se a de serenidade e distanciamento
afetivo. Nela, os professores jé se colocam como menos vulnerdveis a
avalicdo de gestores, colegas ou alunos e falam tranquila e espontaneamente
sobre se aceitarem de fato como sdo e nao como as pessoas esperavam que
fossem. Sao profissionais que nio precisam mais provar nada a si ou aos
outros e “reduzem a distincia que separa os objetivos do inicio da carreira
daquilo que foi possivel conseguir até o momento, apresentando em termos
mais modestos as metas a alcancar em anos futuros” (HUBERMAN,
2000, p. 44). H4, assim, a reconcilia¢do entre o eu ideal ¢ o eu real. Em
relagdo aos alunos, ocorre afastamento afetivo entre eles e os professores,
uma vez que, no inicio da carreira, estes sao tratados como uma espécie de
irméo mais velho e comungam praticamente dos mesmos valores culturais;
com o passar do tempo, a relagio entre professores mais velhos e alunos
jovens é de distanciamento, pois os docentes se assemelham mais aos pais
destes, o que dificulta a interagao entre as partes, principalmente porque os

construtos culturais divergem cada vez mais.

Paralelo 2 serenidade, conforme o modelo proposto por Huberman

(2000), também o conservadorismo marca a agio de outros docentes. Eles
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sublinham a tendéncia, com a idade, para uma
maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia
acentuada, para uma resisténcia mais firme s inova-
¢6es, para uma nostalgia do passado (‘no meu tempo
ndo era assim’ — grifo meu), para uma mudanca de
dtica geral face ao futuro etc. (HUBERMAN, 2000,
p. 45).

Segundo o autor referido, sdo profissionais que, com mais frequén-
cia, reclamam da indisciplina e da desmotivagio dos alunos, da atitude
pessimista deles em relagdo ao ensino (¢ cada vez menor a quantidade de
quem vé o conhecimento como agio emancipatdria), da falta de reformas
educacionais consistentes e de valorizagio dos profissionais e, finalmente,
dos colegas mais jovens, por considerd-los menos comprometidos com a

carreira.

E necessirio esclarecer que essa descri¢io nio identifica todos os
professores, mas uma tendéncia central, pois nao se podem integrar todos
eles no mesmo grupo sem estudar a sua histéria de vida e o meio em que

se inserem, além do contexto institucional em que atuam.

Por tltimo, Huberman (2000) apresenta a fase de desinvestimen-
to institucional na profissio docente, em relagio ao que se observava nos
primeiros momentos da carreira. Essa fase, geralmente, é motivada por
“discordancia face a evoluc¢io de momento, conduzindo a uma certa mar-
ginalidade em relagao aos acontecimentos maiores que perpassam a escola
ou o sistema escolar” (p. 46), por nio ter conseguido alcangar o nivel ou
o reconhecimento social desejado a principio, ou por desilusio “com os

resultados do seu trabalho, ou das reformas empreendidas” (p. 46).

Conforme Huberman (2000), hd duas teses para a natureza da fase
de desinvestimento na progressio profissional dos professores: uma psico-
légica e outra socioldgica. A primeira ocorre “a partir do momento em que
as pessoas se dispdem a fazer o balango das suas vidas em fungio do tempo
que ainda falta” (p. 48). E o que se pode chamar de despreocupagio com
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investimentos interiores e dedicagdo a prazeres mais pessoais. A segunda
se inicia quando as pessoas atingem o topo de sua ascensdo e os interesses
se direcionam mais para acoes honorificas do que para atitudes ativistas.
Para essas pessoas, o sentido de sucesso nessa fase da vida ¢ distinto do que
fora no principio da carreira, e os objetivos agora se deslocam para outras
atividades que nio aquelas caracteristicamente voltadas para as conquistas

materiais e institucionais.

A principal critica que se faz a esses modelos resulta precisamente do
tipo de dados dos quais eles partem. Com efeito, sabe-se como a memoria,
além de falivel, tende a imprimir aos fatos uma estrutura mais simples,
légica e racional do que aquela que efetivamente possufam no momen-
to da sua ocorréncia; esse fendmeno é mais acentuado quanto maior for
tempo decorrido. Entdo, pedir ao professor que faga uma reconstrugao
do seu percurso profissional, para a partir dela elaborar um discurso sobre
esse percurso, pode fazer com que os dados se apresentem mais organiza-
dos, coerentes e deliberados do que realmente foram no momento da sua
ocorréncia e essa organizagio apresentar-se excessivamente influenciada
por preocupagbes, estados de espirito ou problemas sentidos no presente.

Embora sejam importantes como metodologia exploratéria, os da-
dos obtidos por intermédio de entrevistas autobiograficas necessitam de
confirmagio por meio de metodologias, por exemplo, longitudinais, em
pesquisas desenvolvimentistas (CERVO e BERVIAN, 1983), que sigam a
evolugdo dos professores no decorrer do préprio processo e nio se apoiem
exclusivamente em dados retrospectivos.

FUNDAMENTACAO CONCEITUAL DE CONSTRUCAO
DA AUTOIMAGEM

No percurso de construcio da autoimagem, os professores estabele-
cem negociagdes com 0s seus pares € as institui¢oes a que estdo vinculados

e com ambos também entram em embates em torno da necessidade de
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investimento, manutengio e ascensdo dos status profissionais. No plano
institucional, buscam-se preservagio e ampliacio de direitos, frente a refor-
mas e politicas educacionais que raramente contemplam satisfatoriamente
as manifestagoes dos professores. Outra instancia de conflito é de ordem
simbélica e se organiza em torno da autoimagem, que constitui importan-

te ferramenta de construgio discursiva pelos docentes.

O conceito de autoimagem foi criado por Elias e Scotson (2000) e
esta descrito no livro Os estabelecidos e os outsiders. Nessa obra, os autores
elaboram um modelo operacional de leitura dos conflitos, a figuragao es-
tabelecidos e outsiders, cuja base é um trabalho etnogréfico. No povoado
de “Winston Parva”, o conflito se d4 por causa da distingao de “status”
construida pela autoimagem dos grupos em processo conflituoso. A marca
da diferenga se situa num plano anélogo aquele que constréi a imagem da

civilizagdo: a crenga na superioridade de um dos grupos.

O esforco de construgio das crengas na inferioridade ou na supe-
rioridade ocorre de modo relacional e envolve os dois grupos. Os estabe-
lecidos defendem suas posigoes a partir da autoimagem que constroem de
si e da que impoem aos outsiders. No caso analisado por Elias e Scotson
(2000), os motivos do conflito entre os dois grupos de trabalhadores, com
perfis socioecondmicos idénticos, nio eram econémicos, mas oriundos da
crenga de cada um e da distingdo que eles acreditavam haver entre si. De
um lado os estabelecidos, beneficidrios da imagem de fundadores do pe-
queno povoado e guardides do melhor de seus costumes e tradi¢oes. De
outro, os outsiders, moradores comuns, mal vistos pelos estabelecidos ape-
nas por serem os mais recentes habitantes do lugar, sem direito ao szatus
da tradicdo e da imagem de quem h4 mais tempo se estabeleceu. A crenga
simbélica em tal distingdo cria status e poderes diferenciados entre eles.

Elias e Scotson (2000) enfatizam que as crengas sao a base da disputa
pelo poder e se constituem como referéncia na composi¢ao da autoimagem

dos grupos, de modo que as identidades se reelaboram constantemente.

Embora, no caso dos professores, a autoimagem nio possa ser to-
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mada nos mesmos termos de uma vizinhanga, como ocorre em Winston
Parva, a construgio de uma imagem profissional ¢ imprescindivel para a
consecugio da carreira docente. E nesse percurso que espagos sio delimi-
tados e discursos de afirmagio ou de negagio sao proferidos e legitimados,
numa disputa hegeménica que faz avangar ou recuar o desejo de investi-

mento no idedrio de uma profissio.

Do ponto de vista ideolégico, hd distintos posicionamentos discur-
sivos entre professores, em algumas fases do seu ciclo de vida profissio-
nal, por exemplo, entre a fase do ativismo e a do questionamento. Esse
embate incide diretamente sobre o tipo de imagem de si que cada um
deseja estabelecer e determina os graus de investimentos que os sujeitos
estao dispostos a imprimir na construcio da prépria carreira. Assim, essas
¢ outras questdes (a serem aprofundadas) demonstram que o ciclo de vida
profissional dos professores pode ser investigado por meio da teoria da

autoimagem.

REFERENCIAS

CERVO, Amado & BERVIAN, Pedro. Metodologia Cientifica: para uso dos
estudantes universitdrios. 3 ed. Sao Paulo: McGraw-Hill do Brasil, 1983.

ELIAS, N. & SCOTSON, J. Os estabelecidos e os outsiders. Tradugio Vera
Ribeiro. Rio de Janeiro: Zahar, 2000.

FORMOSINHO, ]J. Fundamentos psicolégicos para um modelo desenvolvi-
mentista de formacao de professores. Psicologia, 5, 1987.

FREIMAN-NEMSER, S., & FLODEN, R. E. The cultures of teaching. In M.

C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on teaching. 3rd Ed. New York: Ma-
cMillan, 1986.

FULLER, E Concerns of teachers: A developmental conceptualization. Ameri-
can Educational Research Journal, 6 (2), 1969.

GIROUZX, H. A. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artes Médicas.
19978

90



HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores. In: Névoa,
Antonio. Vida de professores. Porto, 2000.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educa-
cionais e profissio docente. So Paulo: Cortez, 2001 (Colegio Questoes da nossa

época. V. 67).

LIMA, M. S. L. A hora da pritica: Reflexdes sobre o estdgio supervisionado e
acio docente. Fortaleza: Edigcoes Demdcrito Rocha, 2001 (Colegao Magister).

NOVOA, A. (Coord.). Os professores e sua formacio. 1 ed. Lisboa: Dom Qui-
xote, 1992 (Colecao Temas de Educacio).

SEVERINO, A. ]J. Educagio, sujeito e histéria. Sdo Paulo: Olho d’4gua. 2002.
SPRINTHALL, N. A., & THIES-SPRINTHALL, L. Educating for teacher
growth: A cognitive developmental perspective. Theory into Practice, 19, 1980.
TARDIE M. Saberes docentes e formagao profissional. 3 ed. Petrépolis (R]):
Vozes, 2003.

TOMAS, A. E vocé, é um professor preocupado? Um estudo das preocupagdes
dos professores no ambito da profissionalizacio em servico. Psicologia, 5, 1987.

ZEICHNER, K. M. A formacao reflexiva de professores: ideias e prdticas. Lis-
boa: Educa,1993.

Il



