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RESUMO 

 

A pesquisa teve como objetivo geral compreender os caminhos formativos que levaram os bons 

professores de um curso de Licenciatura em Ciências Biológicas a serem quem são e, através 

dessa compreensão, evidenciar princípios práticos que pudessem nortear a experimentação do 

fazer docente para outros professores. Pode ser caracterizada como pesquisa mista de modelo 

aninhado concomitante, de natureza aplicada com procedimentos de campo realizados em uma 

universidade pública na cidade de Manaus. Após a revisão bibliográfica sobre pesquisas que 

envolvem a temática do bom professor foi possível considerar essa tese inédita pela 

caracterização da pesquisa somada a percepção dos discentes sobre a temática e ainda 

considerando a trajetória de vida dos bons docentes apontados por esses alunos. O apoio central 

da tese está em Jerome Bruner e em seus conceitos de narrativa, construção de significados e 

pedagogia popular. O trabalho doutoral pode ser dividido em três etapas: a primeira envolve a 

percepção dos alunos sobre o conceito de bom professor; a segunda envolve a narrativa 

autobiográfica dos bons professores do curso apontados pelos alunos e a terceira a conversa em 

grupo focal com os mesmos docentes. Os resultados dos alunos apontam de modo geral para 

um complexo de características que os bons professores devem possuir, evidenciando cinco: 

dominar o conteúdo, dominar a didática, compreender os alunos., ter uma boa relação com os 

discentes e ser motivador. As narrativas autobiográficas reconstruídas pelo pesquisador 

apontam para um desenvolvimento profissional dos docentes no sentido de aproximação do 

modelo cultural de bom professor. Foi possível identificar três fases nesse desenvolvimento: 

negação; transformação e afirmação. Ainda analisando a trajetória de vida identificou-se quatro 

marcas formativas: o desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com o 

outro; as atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório; a 

relação afetiva com o conteúdo ministrado e; a porosidade e sensibilidade no encontro com o 

outro. Essas marcas possibilitaram aos três professores a tornarem-se os docentes que hoje são 

e que na prática demonstram alguns cuidados em seu exercício profissional em três momentos: 

no preparo das aulas eles se esforçam para dominar o conteúdo, para encontrar atividades 

diferenciadas e escutam os alunos; nas aulas eles buscam a contextualização dos assuntos com 

o cotidiano dos discentes, buscam recursos diferenciados para complementarem sua ação e 

propõem a formação de comunidades de aprendizes e; no pós aula os docentes refletem sobre 

o acontecido a fim de replanejar as próximas ações buscando a aprendizagem. A intenção de 

refletir sobre os bons professores não é no sentido de criar modelos universais a serem copiados, 

mas de apontar modelos possíveis e próximos do cânone cultural do bom professor para que 

outros docentes se sintam impulsionados a experimentarem a si mesmos nesse processo de ser 

e se fazer docente. 

Palavras-Chave: Formação do professor universitário. Narrativas autobiográficas. Ensino de 

ciências biológicas.
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SUMMARY 

 

The research had as general objective to understand the formative paths that led the good 

teachers of a Degree course in Biological Sciences to be who they are and, through this 

understanding, to highlight practical principles that could guide the experimentation of teaching 

to other teachers. It can be characterized as a mixed research of concomitant nested model, of 

a nature applied with field procedures performed in a public university in the city of Manaus. 

After the literature review on research involving the theme of the good teacher, it was possible 

to consider this thesis unprecedented by the characterization of the research added to the 

perception of students on the theme and also considering the life trajectory of the good teachers 

pointed out by these students. The central support of the thesis is in Jerome Bruner and in his 

concepts of narrative, meaning construction and popular pedagogy. The doctoral work can be 

divided into three stages: the first involves the perception of students about the concept of good 

teacher; the second involves the autobiographical narrative of the good teachers of the course 

appointed by the students and the third the focus group conversation with the same teachers 

The results of the students point in general to a complex of characteristics that good teachers 

must possess, evidencing five: mastering the content, mastering didactics, understanding 

students, having a good relationship with students and being motivating. The autobiographical 

narratives reconstructed by the researcher point to a professional development of teachers in 

the sense of approximation of the cultural model of a good teacher. It was possible to identify 

three phases in this development: denial; transformation and affirmation. Still analyzing the 

trajectory of life, four formative marks were identified: the development of responsibility and 

commitment to oneself and to the other; differentiated activities in the disciplines of compulsory 

supervised internship; the affective relationship with the content taught and; the porosity and 

sensitivity in the encounter with the other. These marks enabled the three teachers to become 

the teachers they are today and who in practice demonstrate some care in their professional 

practice in three moments: in the preparation of classes they strive to master the content, to find 

differentiated activities and listen to the students; in the classes they seek the contextualization 

of the subjects with the daily lives of the students, seek different resources to complement their 

action and propose the formation of communities of apprentices and; in the after-class, teachers 

reflect on what happened in order to replan the next actions seeking learning. The intention to 

reflect on good teachers is not in the sense of creating universal models to be copied, but of 

pointing out possible and close models of the cultural canon of the good teacher so that other 

teachers feel driven to experience themselves in this process of being and becoming teachers. 

Keywords: University teacher training. Autobiographical narratives. Biological Science 

teaching. 

 

 

 



 

 

 

LISTA DE ILUSTRAÇÕES 

 

Figura 1 - Número de teses e dissertações publicadas por ano..................................................21 

Figura 2 - Número de trabalhos por epistemólogo utilizado.....................................................24 

Figura 3 - Número de publicações de trabalhos científicos por ano..........................................30 

 

 

 



 

 

 

LISTA DE TABELAS 

 

Tabela 1 – Nível de concordância dos alunos com as afirmativas propostas no questionário  

em escala Likert .....................................................................................................69 

Tabela 2 – O que o curso de licenciatura em Ciências Biológicas já contribui ou que deveria 

contribuir para a formação de bons professores de ciências e 

biologia...................................................................................................................82 

Tabela 3 – Frequências e agrupamentos das características dos bons professores citadas pelos 

alunos em ordem decrescente.................................................................................86 

Tabela 4 – Porcentagem representativa de cada característica segundo grau de importância 

pelos discentes........................................................................................................89 

Tabela 5 - Frequência do agrupamento feito das características dos bons professores indicadas 

pelos discentes........................................................................................................91 

Tabela 6 - Indicações dos bons professores possíveis pelos alunos do curso.............................94



 

 

 

LISTA DE SIGLAS 

 

ANPEd – Associação Nacional de Pós-graduação e Pesquisa em Educação 

CAPES – Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

CTS – Ciência, Tecnologia e Sociedade 

CTSA – Ciências, Tecnologia, Sociedade e Ambiente 

NDE – Núcleo Docente Estruturante 

PAIC – Programa de Aperfeiçoamento de Iniciação Científica 

PIBID – Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 

TCC – Trabalho de Conclusão de Curso 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

SUMÁRIO 

1 INTRODUÇÃO .......................................................................................................................................15 

2 REVISÃO BIBLIOGRÁFICA SOBRE O TEMA BOM PROFESSOR ..............................................................18 

3 APOIOS CONCEITUAIS EM JEROME BRUNER .......................................................................................36 

3.1 A NARRATIVA................................................................................................................................36 

3.2 A CONSTRUÇÃO DE SIGNIFICADOS ..............................................................................................43 

3.3 A PEDAGOGIA POPULAR ..............................................................................................................48 

4 MATERIAIS E MÉTODOS .......................................................................................................................56 

4.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA ..................................................................................................56 

4.2 AS ETAPAS DA PESQUISA..............................................................................................................58 

4.2.1 A primeira etapa ....................................................................................................................58 

4.2.2 A segunda etapa ....................................................................................................................59 

4.2.3 A terceira etapa ......................................................................................................................61 

4.3 A ANÁLISE DOS DADOS ................................................................................................................61 

4.3.1 O questionário em escala Likert ............................................................................................61 

4.3.2 O questionário aberto ............................................................................................................62 

4.3.3 A entrevista narrativa autobiográfica ....................................................................................63 

4.3.4 O grupo focal .........................................................................................................................67 

5 RESULTADOS E DISCUSSÃO .................................................................................................................69 

5.1 A PRIMEIRA ETAPA .......................................................................................................................69 

5.1.1 O questionário em escala tipo Likert .....................................................................................69 

5.1.2 O questionário aberto ...........................................................................................................81 

5.1.2.1 A finalidade formativa do curso e seus professores ................................................... 81 

5.1.2.2 A complexidade de características que constituem os bons professores .................... 85 

5.1.2.3 Os possíveis modelos de bons professores ................................................................. 93 

5.2 A SEGUNDA E A TERCEIRA ETAPA ................................................................................................98 

5.2.1 A reconstrução das narrativas autobiográficas ......................................................................99 

5.2.1.1 A Professora 1 ................................................................................................................ 99 

5.2.1.2 A Professora 2 .............................................................................................................. 103 

5.2.1.3 O Professor 3 ................................................................................................................ 107 

5.2.2 O desenvolvimento profissional ..........................................................................................110 

5.2.3 As três fases no/para o desenvolvimento do bom professor ................................................114 

5.2.3.1 A negação ..................................................................................................................... 114 

5.2.3.2 A transformação ........................................................................................................... 124 

5.2.3.3 A afirmação .................................................................................................................. 126 



 

 

 

5.2.4 Alguns processos formativos na construção de bons professores .......................................128 

5.2.4.1 O desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com o outro ........ 129 

5.2.4.2 As atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório ..... 131 

5.2.4.3 A relação afetiva com o conteúdo ministrado .............................................................. 139 

5.2.4.4 A porosidade e sensibilidade no encontro com o outro ................................................ 144 

5.2.5 A prática do bom professor .................................................................................................150 

5.2.5.1 Preparo para a aula ....................................................................................................... 150 

5.2.5.2 Atuação na aula ............................................................................................................ 152 

5.2.5.3 Reflexão no pós-aula .................................................................................................... 156 

5.3 A TESE .........................................................................................................................................157 

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS ....................................................................................................................159 

REFERÊNCIAS ........................................................................................................................................164 

APÊNDICES ...........................................................................................................................................178 

 



 

15 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A trajetória do autor dessa tese inicia-se formalmente em 2009 quando se formou 

licenciado e bacharel em Ciências Biológicas pela Universidade Federal de Juiz de Fora, 

Minas Gerais. 

Lecionou durante três anos na Educação Básica no estado de Minas Gerais e 

enquanto se fazia professor percebia que algo diferente acontecia quando se encontrava 

com os alunos. Algo acontecia e era bom. Conseguia perceber nos olhos de seus alunos 

aquele momento em que o aprendizado acontecia, aquele momento que o discente 

entendia o conteúdo e que criava sentidos. O encontro com o outro gerava alegrias. O 

desejo era esticar a presença, alongar o tempo entre os sujeitos. 

Em 2013 iniciou o mestrado em Educação a fim de investigar essa produção 

alegre. O desafio era refletir sobre a formação que acontecia no encontro entre ele e o 

outro. Estudou com apoio da filosofia pós-estruturalista as formações que se davam nele 

no encontro com o outro1.. Finalizou o mestrado desejando potencializar outros 

professores para se autoproduzirem alegremente. 

Em agosto de 2015 inicia sua carreira de docente no Ensino Superior como 

professor das disciplinas de estágio supervisionado obrigatório no curso de Licenciatura 

em Ciências Biológicas em uma universidade pública de Manaus, Amazonas. A 

expectativa era potencializar a formação de bons professores de Ciências Biológicas. 

Inicialmente percebeu que os encontros que agora se davam com os discentes não 

se pareciam com os encontros de outrora na Educação Básica. A receptividade era muito 

diferente. Algo acontecia e não era bom. Não era o que se esperava. O desejo era 

contribuir para a formação de bons professores de ciências e biologia, mas naquele 

momento já não tinha mais certeza se estava conseguindo fazer o desejado e se o caminho 

que estava percorrendo para isso era o mais indicado. 

Nesse encontro conflitante com o outro e consigo mesmo, diversas questões 

autorreflexivas vieram: O que posso fazer para mudar essa relação? Afinal, quem seria 

um exemplo de bom professor para esses alunos? Como os bons professores trabalham 

aqui para formarem bons professores também? Com quem eu poderia estabelecer 

conversas que produzissem espaços sugestivos e potencializantes para formar bons 

 
1 Dissertação de mestrado denominada Nos (des)caminhos entre ciências biológicas e artes circenses e 

linguagens e conhecimentos e formações de professores e…e…em auto produções alegres (DUTRA, 

2015). 
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professores de ciências? 

Esses encontros disciplinares desarranjados geraram a vontade de compreender 

melhor esse território que agora se experienciava e, para tal, o espaço formativo do 

doutorado em Educação em Ciências e Matemática pareceu adequado. 

O objetivo geral dessa tese, portanto, é compreender os caminhos formativos que 

levaram os bons professores de um curso de Licenciatura em Ciências Biológicas a serem 

quem são e através dessa compreensão, evidenciar princípios que pudessem nortear a 

formação de outros bons professores. 

Para alcançar esse objetivo geral produziu-se três objetivos específicos: 

Identificar quem são os bons professores do curso pesquisado; analisar a história de vida 

desses bons professores e identificar experiências formativas comuns nas trajetórias 

desses bons professores que, na visão deles mesmos, colaboraram para sua própria 

formação profissional. 

Algumas questões norteadoras balizaram a pesquisa durante todo o tempo, tais 

como: O que é ser um bom professor e que características eles possuem na visão dos 

discentes? Que professores do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas são 

exemplos de bons professores para esses alunos? Que histórias de vida esses bons 

professores possuem e que fizeram deles os profissionais que hoje são? O que têm em 

comum os bons professores que podem indicar marcas formativas para a construção de 

novos bons professores? 

Com o intuito de responder essas questões e alcançar o objetivo geral é que este 

trabalho foi organizado nas seguintes seções: 2. Revisão bibliográfica dos últimos onze 

anos sobre a temática do bom professor com o intuito de demonstrar os esforços 

empregados até então para compreensão dessa área na formação de professores, assim 

como evidenciar a relevância dessa pesquisa doutoral; 3. Apoio teórico em Jerome Bruner 

e considera-se alguns conceitos produzidos por esse psicólogo e que balizaram toda a 

construção dessa tese tanto do ponto de vista metodológico quanto na produção e 

interpretação dos resultados; 4. Materiais e métodos, onde é caracterizada a pesquisa e 

detalhado os métodos e procedimentos empregados para alcançar cada um dos objetivos 

específicos, assim como as técnicas de análise dos resultados produzidos; 5. Resultados 

e discussão parte que serão apresentados os resultados produzidos e a discussão baseada 

na literatura de referência da área e com ênfase nas teorias cognitivas e psicoculturais de 

Jerome Bruner, a fim de compreender a problemática e elucidar caminhos possíveis para 

a formação de bons professores em Ciências Biológicas; 6. Considerações finais 
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produzidas a partir das discussões feitas evidenciando sugestões formativas, como 

também continuidades possíveis a partir dessa tese para que o campo de pesquisa continue 

a produzir significados para formação de bons professores de ciências e biologia. 
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2  REVISÃO BIBLIOGRÁFICA SOBRE O TEMA BOM PROFESSOR 

 

O objeto de estudo deste trabalho situa-se no campo da formação de professores 

e relaciona-se com o conceito de bom professor que, historicamente no Brasil, é marcado 

pela tese da professora Maria Isabel Cunha denominada “A prática pedagógica do bom 

professor: influências na sua educação” feita em 1988 na Faculdade de Educação da 

Universidade Estadual de Campinas. 

A autora pesquisou a prática pedagógica de bons professores em quatro escolas 

públicas e na Universidade Federal de Pelotas. Os resultados encontrados em sua tese 

demostraram que a ideia de bom professor é uma construção histórica e que está presente 

nos alunos através de valores que institucionalmente são passados a eles. Ressalta que o 

bom professor, para os alunos pesquisados, demonstra prazer em estar com eles e 

entusiasmo ao ensinar. É sério no trato de sua matéria de ensino e ligado afetivamente ao 

seu campo de saber. O bom professor ainda desenvolve em si condições para ensinar e 

possui boas habilidades de ensino. 

Nota-se que parte das características mencionadas para o bom professor é pessoal 

e, além disso, a autora ainda destaca a questão autoformativa quando diz que o bom 

professor desenvolve em si condições para ensinar. Ele desenvolve em si mesmo 

condições para o ensino. Essas questões encontraram passagem e permaneceram na via 

reflexiva enquanto esta tese era tecida embrionariamente. 

O campo de pesquisa de Cunha (1988) foi amplo e geral, pois não era objetivo da 

pesquisadora pensar sobre uma determinada área e suas possíveis peculiaridades, mas 

contribui para esboçar caminhos investigativos. 

Após esse trabalho, somente em 1996, ou seja, oito anos depois que aparece a 

dissertação da professora Vera Gerzson denominada “O bom professor no ensino de 

comunicação” que buscou pesquisar a prática docente em Jornalismo, Publicidade e 

Propaganda e Relações Públicas, contribuindo, segundo a autora, para a valorização do 

professor e melhoria do ensino na Pontífice Universidade Católica do Rio Grande do Sul 

e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, visto que essas foram as universidades 

pesquisadas. Nota-se que Gerzson (1996) já se propõe a pensar sobre uma determinada 

área, com o intuito de perceber particularidades formativas. 

Ela classificou os resultados obtidos em três grupos de características para os bons 

professores: a) profissionais (dominar o conteúdo; ser seguro; ser atualizado; ter ligação 

estreita com a disciplina que ministra; não deve ser apenas um bom pesquisador nem se 
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colocar como exemplo de perfeição profissional; deve ter conhecimento prático); b) 

técnicas (planeja bem suas aulas; transmite de forma clara e objetiva, sendo rico em 

exemplos e experiências; contextualiza o conteúdo ao mercado de trabalho; obedece os 

prazos e cumpre a ementa; tem formação didática; utiliza de vários recursos pedagógicos 

e trabalha com vários métodos de ensino) e c) do bom ensino (dominar a teoria e a 

tecnologia; exigir laboratórios bem equipados; estar atualizado; informar tendências e 

exigências do mercado de trabalho). 

Também foi possível perceber nos três grupos características pessoais dos bons 

professores e que enfocando em uma área a autora conseguia perceber questões mais 

particulares e talvez colaborar de forma mais efetiva para aquele campo estudado. Essas 

questões também foram compondo a feitura desta tese. 

Entre os anos de 2000 e 2008 foram encontrados um total de doze trabalhos, sendo 

onze artigos em revistas ou eventos científicos e uma dissertação que corresponde a do 

professor Felix Souza em 2003, denominada “O bom professor: o olhar do estudante de 

odontologia na perspectiva das representações sociais”. Nela o autor estudou um grupo 

de alunos de Odontologia da Pontífice Universidade Católica de Minas Gerais através da 

teoria das representações sociais e concluiu que o bom professor está fortemente 

alicerçado nos saberes ligados à capacidade de transmissão de conteúdos de domínio do 

professor, revelando um perfil profissional caracterizado na educação tradicional. Como 

resultado o autor verificou que a característica mais importante é saber transmitir o 

conteúdo, depois ter um bom relacionamento com os estudantes, seguido de dominar o 

conteúdo que leciona e desenvolver a autonomia dos alunos. 

A pesquisa de Félix Souza destina-se a um único curso e discute aspectos mais 

restritos à odontologia e, parece ter compreendido ainda mais as questões próprias 

daquela graduação pesquisada. É possível perceber que as pesquisas foram sendo mais 

específicas e, por isso, compreendendo melhor o bom professor no curso a que se 

dedicava. 

A partir de 2009 foi percebido um aumento no número de publicações e estudos 

sobre a temática do “bom professor” e por isso, nesta tese, dedicou-se em aprofundar a 

análise dos trabalhos que foram publicados entre os anos de 2009 e 2019. 

A revisão das teses e dissertações foi realizada no Catálogo de Teses e 

Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) 
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e na Plataforma do Google Acadêmico2. Buscou-se a expressão “bom professor” ou “bons 

professores” no título dos trabalhos. Um total de 106 trabalhos foram encontrados e 

destes, 30 cumpriam o critério de inclusão previamente estabelecido3 e, portanto, somente 

estes foram submetidos à leitura e análise. 

Após leitura tabulou-se no programa Office Excel 2016 as seguintes categorias: 

ano de publicação, região do Brasil em que a pesquisa foi realizada, lócus da pesquisa, 

sujeitos pesquisados, área/curso analisado, tipo de pesquisa, metodologias aplicadas e 

epistemólogos utilizados. 

A revisão de trabalhos científicos foi realizada na plataforma de busca do Google 

Acadêmico e utilizou-se do mesmo critério, ou seja, a expressão “bom professor” ou 

“bons professores” no título do trabalho. Um total de 167 trabalhos foram encontrados, 

destes 93 cumpriam o critério de inclusão previamente estabelecido. 

Todos os noventa e três trabalhos foram submetidos à leitura e análise e também 

tabulados através do programa Office Excel 2016 com as seguintes categorias: ano de 

publicação, região do Brasil em que a pesquisa foi realizada, meio de publicação do 

artigo, lócus da pesquisa, sujeitos pesquisados, área/curso, tipo de pesquisa e 

metodologias utilizadas. 

Para triangulação dos dados tabulados e análise dos 123 trabalhos foi utilizada 

como recurso a Tabela Dinâmica do programa Office Excel 2016 e para a produção dos 

gráficos foi utilizado o recurso de Gráficos Dinâmicos do mesmo programa. 

Na revisão dos últimos 11 anos foram encontrados 30 trabalhos, entre teses e 

dissertações, cujos títulos apresentavam a expressão “bom professor”. Para melhor 

compreensão da produção nesse período foi elaborado a Figura 1. 

Evidentemente o número de dissertações é superior ao de teses em todos os anos 

pesquisados. Quantitativamente foram encontradas 26 dissertações e 4 teses, o que de 

forma percentual estas correspondem a 13,33% do total de trabalhos, evidenciando a 

carência de pesquisas doutorais sobre a temática. 

 
2 O Portal de Periódicos da Capes implantou uma caixa de buscas do Google Acadêmico em sua própria 

página, que segundo a analista da Capes e bibliotecária do Portal de Periódicos, otimiza o tempo de 

pesquisa e os usuários têm acesso liberado aos conteúdos assinados. Essa informação está disponível em: 

https://www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_pnews&component=NewsShow&view=pnewsnewssh

ow&cid=361&mn=0 Acessado em: 12 jun. 2020. 
3 Critérios de inclusão, segundo Hulley et al (2007) são definidos como as características-chave da 

população-alvo que os investigadores utilizarão para responder à pergunta do estudo. Nesta tese o critério 

de inclusão para análise foi a presença da expressão “bom professor” ou “bons professores” no título do 

trabalho. 
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Figura 1 - Número de teses e dissertações publicadas por ano 

Fonte: o autor 

 

A primeira tese encontrada foi realizada em seis escolas municipais no Rio Grande 

do Sul pela doutora em Educação Caren Bühler (2010) que classificou sua pesquisa como 

qualitativa etnográfica e seus sujeitos pesquisados foram os supervisores escolares e os 

professores por eles indicados. Seus resultados indicaram três categorias que, segundo a 

pesquisadora legitimam o bom professor: a metodologia inclusiva norteada pela firmeza 

e afeto; conhecimento teórico-prático e uma prática docente inovadora e motivadora. 

O segundo trabalho doutoral foi o da pesquisadora Yana Torres de Magalhães 

(2013) que classificou sua pesquisa como qualiquantitativa e teve como sujeitos 347 

alunos de nove cursos de administração no estado de Minas Gerais e onze bons 

professores apontados por estes alunos. No resultado de sua tese agrupa os bons 

professores em cinco tipos: relacionais; tradicionais; acadêmicos relacionais de mercado; 

disciplinadores e acadêmicos relacionais. A pesquisadora afirma não haver um perfil 

universal de bom professor, porém em seus resultados a própria pesquisadora evidencia 

características em comuns em todos os cinco tipos por ela elencados e faz o agrupamento 

supracitado. 

A doutora Patrícia Rossi Torralba Horta (2014) produziu sua tese direcionada ao 

Ensino Fundamental I de quatro escolas particulares que, segundo a autora, se originaram 

de “escolas alternativas” dos anos 1970 e que hoje poderiam ser classificadas como de 

classe média alta da cidade de São Paulo. A pesquisa foi classificada como qualitativa e 
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teve como sujeitos sete coordenadoras pedagógicas e seis boas professoras apontadas por 

aquelas. Como resultado a autora aponta que há visões diferentes entre as coordenadoras 

e as professoras sobre o que é ser um bom professor não sendo possível identificar um 

perfil. 

A última tese encontrada nesta revisão trata-se do trabalho de Daniel Brandão 

Menezes (2018) que foi direcionado para o curso de Licenciatura em Matemática da 

Universidade Estadual Vale do Acaraú, no Ceará, e teve como sujeitos da pesquisa nove 

alunos de um grupo de estudos em Cálculo Diferencial e Integral e o próprio pesquisador 

como bom professor. Em seus resultados ele enfatiza que o bom professor se preocupa 

com sua posição frente aos alunos buscando aproximar-se de um guia e não do detentor 

do saber; em refletir sobre o pensamento matemático dando ênfase no essencial para 

depois partir para uma matemática mais arrojada ou criar modelos matemáticos; em criar 

um ambiente investigativo em sua prática na sala de aula e em destacar e conseguir gerir 

o erro do aluno. 

Pode-se observar que nenhuma das teses analisadas incluíram o curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas e também não buscaram compreender a trajetória de 

vida dos bons professores pensando numa possível articulação para a formação de novos 

docentes. 

O segundo critério analisado foi a região do país que os trabalhos foram realizados 

e ficou evidenciado que a região com maior produção é a Sudeste (15 trabalhos – 50%) 

seguida da região Sul (9 trabalhos – 30%), o Nordeste apresentou 4 trabalhos (13,33%) e 

o Centro-Oeste, 2 (6,67%). Nenhuma dissertação ou tese foi encontrada na região Norte 

cujo título apresentasse a expressão “bom professor” e isso evidencia a necessidade de 

trabalhos com essa temática na região Norte do país já que, o perfil de um bom professor 

é influenciado pelo contexto social e histórico e pelo que a própria instituição passa aos 

alunos que nela estudam (CUNHA, 1988), portanto, essa tese também se torna pioneira. 

O terceiro critério foi o lócus da pesquisa e foram agrupadas em três categorias: 

Educação Básica; Educação Superior e Pesquisa teórica. Percebeu-se que 46,66% das 

pesquisas investigaram bons professores na Educação Básica e 46,66% no Ensino 

Superior. As pesquisas teóricas, sem mencionar especificidade em qualquer ambiente, 

corresponderam a 6,68% dos trabalhos. As teses acima citadas mantiveram a mesma 

relação percentual, sendo duas direcionadas para a Educação Básica e duas para a 

Educação Superior. O resultado encontrado evidencia o equilíbrio nas pesquisas quanto 

ao lócus. 
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Quanto aos sujeitos pesquisados notou-se que 40% dos trabalhos investigaram 

tanto professores quanto alunos; 26,66% consideraram apenas a visão dos alunos; 16,66% 

eram teóricos e 6,66% somente a visão dos professores. Os demais trabalhos (10,02%) 

mesclavam gestores ou supervisores ou ex-alunos das escolas pesquisadas na Educação 

Básica. Observando as teses, duas consideraram professores e 

supervisores/coordenadores e as outras duas consideraram professores e alunos, tendo um 

diferencial que em uma delas, apenas o próprio pesquisador foi analisado. Nota-se maior 

enfoque em pesquisas que dão voz tanto aos professores quanto aos alunos, o que 

demonstra uma composição mais adequada sobre a produção do conceito de bom 

professor, visto que os dois principais sujeitos envolvidos na construção desse perfil são 

ouvidos. De modo geral, no entanto, pode-se afirmar que 60% das teses e dissertações 

têm como sujeito somente um grupo, o que gera sempre a necessidade de mais pesquisas. 

Quanto ao tipo de pesquisa ficou evidente a predominância da pesquisa qualitativa 

que representaram 80% dos trabalhos analisados. As pesquisas caracterizadas como 

quanti-qualitativas representaram a 6,66% e 13,34% foram pesquisas teóricas ou não 

foram caracterizadas pelos seus pesquisadores. Nenhuma pesquisa foi caracterizada como 

quantitativa. Analisando as teses percebe-se que três se classificaram como qualitativas e 

uma qualiquantitativa, mantendo a relação de quase oitenta porcento de domínio 

qualitativo. 

No que diz respeito a essa tese pretende-se cooperar com o campo de pesquisa 

mista, ou seja, que engloba tanto metodologias quantitativas quanto qualitativas, não só 

com o intuito de diminuir a defasagem nessa área, mas também pelo fato de compreender 

a complementariedade entre os tipos de pesquisa, como será abordado na Seção 4 de 

materiais e métodos. 

O penúltimo critério analisado foi a metodologia aplicada com foco nos 

instrumentos e técnicas empregados. Majoritariamente as pesquisas fizeram uso de 

questionários e entrevistas semi-estruturadas, representando 33,33% do total dos 

trabalhos. O número de pesquisas que utilizaram apenas a entrevista semi-estruturada 

correspondem a 10% das pesquisas analisadas e 6,67% utilizaram apenas o questionário. 

A metade restante fez uso de mais instumentos ou técnicas, como grupo focal, 

produção textual, observação participante, psicodrama, complemento frasal, entre outros. 

Nesse sentido percebe-se que a maioria dos trabalhos complementam os questionários e 

as entrevistas semi-estruturadas com alguma outra técnica ou instrumento e isso parece 

interessante e necessário quando a ideia é complementar os resultados obtidos por aqueles 
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meios. 

O último critério analisado evidencia os epistemólogos4 mais citados entre as teses 

e dissertações sobre “bom professor”. O intuito é perceber as bases de discussão 

epistemológica que têm colaborado para refletir sobre a temática no Brasil. Para uma 

melhor visualização foi elaborado a Figura 2. 

                    

 
Figura 2 - Número de trabalhos por epistemólogo citado 

Fonte: o autor 

 

Paulo Freire é o epistemólogo mais citado entre as teses e dissertações analisadas, 

correspondendo a 56,6% do total de trabalhos, seguido de Michael Foucault com 26,6%. 

Em terceiro lugar aparece Vygotsky com 16,6%. Moscovici, Jodelet e Larrosa são citados 

em 4 trabalhos dos 30 analisados, o que faz correspondência a 13,3% do total. Os demais 

epistemólogos não foram aqui citados por apresentarem um percentual abaixo de 10% do 

total. 

Segundo Saviani (2013), o epistemólogo Paulo Freire ficou conhecido pelo 

desenvolvimento de um método de alfabetização, que conseguiu êxito em 46 dias. 

Também ganhou notoriedade por caracterizar a educação tradicional como “educação 

bancária”. Acreditava que a educação que se fazia necessária precisaria ser crítica, 

conscientizadora, democrática e libertadora. O epistemólogo é considerado “progressista 

e de esquerda” e suas ideias estão difundidas nacionalmente e internacionalmente. 

 
4 Os epistemólogos foram procurados a partir dos indicados pelo professor Dr. Evandro Ghedin em seu 

livro: O Ensino de Ciências e suas epistemologias (2017). 
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Freire sofreu influência de diversas correntes filosóficas, porém não é um eclético, 

segundo Gadotti (2004) seus pensamentos baseiam-se no existencialismo, na 

fenomenologia e no marxismo, apesar que o próprio Paulo Freire afirmava não seguir ou 

se enquadrar em alguma linha filosófica. Este fato dificulta classificá-lo, porém é possível 

inferir aproximações de seus pensamentos com as correntes acima citadas. 

Segundo Freire (2015, p.165) “é preciso não ter medo do carinho, não se fechar a 

carência afetiva. Só os mal-amados e mal-amadas entendem a atividade docente como 

um fazer de insensíveis, de tal maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de vida, 

de emoção, de sentimentos”. As ideias deste autor, segundo Rodrigues (2017), estão 

disseminadas pela educação, tanto nos professores em formação quanto nos atuantes, 

visto que em sua pesquisa ele percebeu que os professores possuíam como exemplo de 

um professor ideal aquele que se distanciava das qualidades que prezavam a racionalidade 

e aproximava-se em melhorar sua relação com os alunos em busca da afetividade. 

Falar sobre o bom professor para Paulo Freire é desempenhar uma prática docente 

que promova a emancipação, a transformação social e a superação das injustiças sociais. 

Segundo ele, são saberes e comportamentos inerentes à prática do bom professor, por 

exemplo: constante estudo e pesquisa, respeito ao que os alunos (educandos) trazem como 

aprendizado de contextos que também fazem parte do seu cotidiano, portar-se com ética 

e criticidade, rejeitar qualquer discriminação, refletir criticamente sobre a prática, ser 

humilde, tolerante, e lutar em defesa dos direitos dos educadores, ser curioso, alegre e 

esperançoso, acreditar que a mudança é possível, saber educar e querer bem aos 

educandos (FREIRE, 2016). São processos de construção de si que vão adquirindo força 

enquanto se vive. 

O epistemólogo Michael Foucault é apontado pela literatura como pertencente a 

corrente pós-estruturalista que, como Freire, se aproxima da esquerda. Para Foucault, 

(CASTRO, 2009), a linguagem é que forja a profissão docente no decorrer de sua 

constituição sócio-histórica e as práticas discursivas, sempre determinadas no tempo e no 

espaço, acabam definindo as condições de exercício da função de professor, 

configurando-se de maneira diferenciada, respeitando a subjetividade do sujeito, mas, 

que, ao final, se apresentam quase sempre do mesmo modo: conduta moral, devotamento, 

abnegação, zelo, missão, entre outros inúmeros adjetivos que buscam organizar um 

vocabulário, trazendo à tona a impossível neutralidade da linguagem. 

Segundo Maurício (2015) fazendo uso das concepções foucaultianas, os meios 

utilizados para moldar o caráter dos professores foram a instrução a partir dos saberes 
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científicos, sem abandonar implicitamente os dogmas religiosos. Dessa forma, foi sendo 

estabelecido um imaginário social acerca da figura docente em diferentes contextos 

culturais, a partir de determinados momentos históricos, que resultou em uma idealização 

do ofício professoral. 

Em seguida Levi Semyonovich Vygotsky, que segundo Santa e Baroni (2014) sua 

epistemologia está baseada também nas ideias marxistas, principalmente em sua 

psicologia histórico-cultural, assemelhando-se aos epistemólogos supracitados. 

Penso valer destacar também um caráter emocional em sua epistemologia, pois 

Vygotsky (2001, p. 146) afirma que “o aspecto emocional do indivíduo não tem menos 

importância do que os outros aspectos e é objeto de preocupação da educação nas mesmas 

proporções em que são a inteligência e a vontade”. As relações sociais e afetivas podem 

ser consideradas um talento tanto quanto a genialidade para as exatas e parece que este 

aspecto social, interacional que Vygotsky aponta, importa para pensar o bom professor. 

Nos estudos de Vygotsky (1994, p. 75) que tratam do processo de internalização 

é possível perceber a importância do outro não só na apropriação do conhecimento, mas 

também na formação do próprio sujeito e de sua forma de interagir no meio social. 

Segundo o autor, “todas as funções no desenvolvimento aparecem duas vezes: primeiro, 

no nível social, e, depois no nível individual: primeiro entre pessoas (interpsicológico), 

e, depois, no interior (intrapsicológico)”. Com base nesta afirmação, torna-se fundamental 

o papel do outro no processo educativo e na relação estabelecida entre professor-aluno, 

aluno-aluno e também professor-professor. 

Para Rode (2012), a teoria de Vygotsky afirma que construir conhecimento 

decorre de uma ação partilhada, implicando num processo de mediação entre sujeitos. 

Nessa perspectiva, a interação social é condição indispensável para a aprendizagem. 

Ainda sobre a Figura 2 vale destacar a presença dos autores Moscovici e Jodelet 

que propõem a Teoria das Representações Sociais que vem ganhando força nas últimas 

décadas aqui no Brasil. A dissertação de Souza (2003) foi o primeiro trabalho encontrado 

que une esta teoria com a temática do bom professor. 

Moscovici (1989) elaborou sua Teoria das Representações Sociais influenciado 

pelo pensamento de Durkheim e por Lévy-Bruhl para operacionalizar o conceito. Para 

trabalhar com o pensamento social foi ainda influenciado pela produção de Jean Piaget, 

que afirmava que o conhecimento é gerado por meio de uma interação do sujeito com seu 

meio a partir de estruturas existentes no sujeito e para trabalhar com a diversidade desse 

pensamento no sujeito ainda teve influência dos pensamentos de Freud. 
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O conhecimento das representações sociais como parte de uma psicologia social 

pode ser usado para resolver um problema social ou ao menos explicá-lo, como por 

exemplo o aparecimento de uma epidemia como a AIDS ou um desastre como o de 

Chernobyl ou uma pandemia como a do Coronavírus 2019 (COVID - 19). Em suma, 

resume Moscovici, tudo o que pertence ao pensamento coletivo nos afeta de uma forma 

ou outra e é esse o ponto que nos interessa para, quiçá, apontar caminhos para solução de 

problemas sociais. 

Como esclarece Jodelet (2001, p. 21) “as representações sociais são uma forma 

de conhecimento socialmente elaborado e partilhado, com uma orientação prática e 

concorrendo para a construção de uma realidade comum a um grupo social” e isso parece 

trazer aproximações com todas as epistemologias já mencionadas. 

Segundo o próprio Moscovici (1978, p. 35), “nenhuma mente está livre dos efeitos 

de condicionamentos anteriores que lhe são impostos por suas representações, linguagem 

ou cultura”. A linguagem é o meio pelo qual se dá o pensamento, o que se aproxima de 

Foucault no tangente à configuração da linguagem, e o mesmo é também organizado de 

acordo com um sistema que se está condicionado, tanto por meio das representações, 

como pela cultura. 

A teoria das representações sociais é parte do movimento que visa incorporar a 

cultura na psicologia e reinseri-la no campo de conhecimento das humanidades e não mais 

nas ciências naturais, como parecia ser o desejado por William James (2009). Esse 

movimento surgiu no final dos anos setenta e Bruner (1997) o denominou de “virada 

interpretativa”. 

Finaliza-se a Figura 2 com Jorge Larrosa Bondia, autor conhecido por suas 

colaborações no pensar a experiência, não como aquilo que acontece com o sujeito, mas 

aquilo que acontece no sujeito. Numa perspectiva fenomenológica o autor vem 

construindo um conceito de experiência que ajuda a pensar o campo da educação no 

tocante a subjetividade do sujeito e a exterioridade que o circunda. 

A experiência não está apenas ligada ao tempo e às vivências do sujeito no 

decorrer da história, mas como o vivido altera o sujeito, ou seja, a experiência é a mudança 

provocada no sujeito. Carlos Scliar e Jorge Larrosa (2009) apontam três princípios para a 

experiência, sendo o primeiro denominado de “princípio da alteridade” ou “princípio da 

exterioridade” evidenciando que não há experiência sem a aparição de alguém ou algo 

que seja exterior ao sujeito. O segundo princípio para os autores é que o sujeito é o próprio 

lugar onde a experiência acontece e denominam este princípio como “princípio da 
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subjetividade” ou “princípio da transformação”, pois a experiência é sempre singular e, 

portanto, própria do sujeito que experiencia. O último princípio é o “princípio da 

passagem” por que a experiência é caminho que sai de um estado para outro de si mesmo 

e, justamente por ser caminho, o pós-experiência sempre deixa no local por onde passou 

suas marcas, vestígios, feridas ou rastros que permanecem agora como parte do sujeito. 

Este pensamento está em concordância com o que vem sendo pensado pelos 

demais epistemólogos supracitados, visto que o sujeito faz parte da cultura, não só como 

produtor, mas como produzido por ela. 

Há uma espécie de sistema coloidal, onde o sujeito compõe o sistema, mas ao 

mesmo tempo mantém-se individualizado do mesmo. Um exemplo disto seria o 

amanhecer em um quarto escuro e que ao primeiro raio de luz que atravessa uma fresta 

da janela possibilita vislumbrar as partículas de poeira que dançam suspensas no ar e que, 

de repente, ao se abrir toda a janela a poeira desaparece a olho nu. Os homens seriam as 

poeiras dançantes no ar e que em pequenos raios de luz é possível vislumbrar sua 

singularidade particular, mas que na ampliação das luzes tornam-se parte do ar, nesse 

sistema agora coletivo e misturado. 

Os epistemólogos estudados colaboram para pensar a subjetividade como também 

a coletividade, as particularidades como representatividades de uma cultura, de um povo, 

de um grupo social que, nessa tese, trata-se do culturalmente chamado: bom professor, 

porém particularizado para o contexto do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas 

de uma universidade amazônica. 

Jerome Bruner também conversa com as ideias citadas acima, sua extensa obra 

intelectual traz tangências desde a revolução cognitiva, perpassa pela virada interpretativa 

com influência de Vygotsky e outros, sendo inclusive contemporâneo de Moscovici e 

Jodelet e, ao final, assume um caráter culturalista apoiando-se na narrativa como forma 

cultural de formação do sujeito e interpretação/ criação da realidade. 

Foi possível observar que uma dissertação denominada “Sobre o bom professor: 

estudo de caso em uma escola da rede estadual paulista com alunos do Ensino Médio” 

dialogou com as ideias de Bruner e vale ressaltar que neste trabalho Lanza (2016) não se 

apoia no autor, mas faz uso de vários autores diferentes, como por exemplo, Montaigne, 

Comenius, Jacotot, Dewey, Mondolfo, Korczak, Makarenko, Pistrak, Freinet, Freire e 

Bruner. 

Quanto as ideias de Bruner, a pesquisa foca na revolução cognitiva e na 

Conferência de Woods Hole em Massachusetts, nos Estados Unidos, realizada em 1959. 



 

29 

 

Traz em seu texto um resumo dos quatro temas levantados por Bruner a partir da 

conferência e publicado em seu livro O processo da Educação, sendo estes: 1) o papel da 

estrutura de determinada disciplina na aprendizagem e sua centralidade no ensino; 2) o 

estar em condições de aprender; 3) a natureza da intuição e sua importância no 

desenvolvimento da ciência; e 4) como estimular o desejo de aprender. Temas estes ainda 

de grande importância e que reverberam até os dias de hoje. Todavia no tocante a toda 

produção de Bruner, citar apenas essa contribuição é insipiente para firmar um apoio 

intelectual. 

Para finalizar a revisão bibliográfica e sua relação com essa pesquisa vale destacar 

que dentre os 30 trabalhos analisados, um inclui o curso de Licenciatura em Ciências 

Biológicas em sua pesquisa, porém sem incidir sobre ele um feixe de luz para trazer às 

vistas as particularidades ali suspensas. 

Trata-se do trabalho de Rode (2012) realizado na Universidade Estadual do Mato 

Grosso do Sul, que tem como sujeitos os alunos das licenciaturas em física, matemática, 

pedagogia, português / inglês, português / espanhol e ciências biológicas. A pesquisadora 

traz uma visão geral sobre a ideia de bom professor para os alunos dos cursos pesquisados 

e aponta que para o curso de Licenciatura em Ciências Biológicas e Pedagogia existe uma 

variação quando comparado com os demais cursos, mas não discute a afirmativa. 

Segundo esta dissertação os bons professores, de modo geral, são aqueles que 

apresentam domínio de conteúdo, desenvolvem os conteúdos de forma adequada, usam 

linguagem clara, promovem o respeito e o diálogo com os alunos e avaliam os conteúdos 

de acordo com o trabalho realizado em sala de aula. A autora também traz suas conclusões 

de entrevista feita com os docentes, que, de um modo geral, foi possível perceber que 

utilizam de saberes das experiências na prática pedagógica, que a relação professor-aluno 

é mediada pelo respeito e diálogo, entendem que os conteúdos das disciplinas extrapolam 

o que é ministrado na sala de aula, se preocupam com a forma de organização da aula e 

dos conteúdos, utilizam da aula expositiva mediada pelo debate, apresentam rigor na 

avaliação, clareza nos objetivos e metas da educação e sentimento de realização 

profissional por terem escolhido a profissão por vontade própria. A pesquisa ainda aponta 

que os professores apontados pelos alunos desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e 

extensão, desenvolvem à docência pelo mínimo de oito anos e a maioria é do sexo 

masculino. 

A revisão bibliográfica aqui efetuada considerou ainda os trabalhos científicos do 

tipo “artigos publicados em revistas científicas, os artigos e resumos expandidos 



 

30 

 

publicados em eventos científicos e também os Trabalhos de Conclusão de Curso (TCC)”. 

No total foram encontrados 93 trabalhos. 

Para melhor compreensão do número de trabalhos publicados nos últimos 11 anos 

foi elaborado a Figura 3. 

 

 
Figura 3- Número de publicações de trabalhos científicos por ano 

Fonte: o autor 

 

É possível perceber uma grande produção de trabalhos nos anos de 2011, 2012 e 

2013, com uma queda em 2017, aumento em 2018 e uma nova baixa em 2019 com um 

trabalho. Não foi possível identificar algum fato que pudesse explicar essas marcas. 

Sobre as regiões brasileiras, a região Sul foi a majoritária representando 31,18% 

do total de trabalhos, seguida da região Sudeste com 27,95%. A região Centro-Oeste 

representou 16,12%, seguida do Nordeste com 13,97%. A região Norte foi a que menos 

publicou trabalhos sobre essa temática, representando 3,22% do total. 

As pesquisas coletivas que englobaram mais de uma região no Brasil 

representaram 5,37% do total e 2,15% dos trabalhos não mencionaram a região que foi 

realizada a pesquisa. 

Estes dados regionais demonstram a necessidade de mais pesquisas na região 

Norte do país, assim como evidenciado na revisão de teses e dissertações acima. 

Quanto ao local de publicação aquelas publicadas em revistas científicas 

corresponderam a 49,46% do total de trabalhos; os artigos e resumos expandidos em 

eventos científicos a 44,08% e os TCC`s, 6,45% do total de trabalhos científicos 
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analisados. Estes dados podem ser lidos de forma positiva visto que a maioria deles está 

destinada a periódicos e, portanto, espera-se um crivo mais rigoroso para aprovação 

científica, balizando a qualidade dos trabalhos produzidos. 

Quanto ao local onde as pesquisas foram desenvolvidas ficou evidente que a 

maioria foi realizada na Educação Superior correspondendo a 59,13%, enquanto na 

Educação Básica a porcentagem equivalente foi de 26,88%. Alguns trabalhos foram 

realizados englobando os dois níveis de educação e representaram a 3,22% do total, sendo 

o restante de trabalhos teóricos (10,75%). 

Aqui a produção científica difere do visto nas teses e dissertações, pois se nota 

maior necessidade de investigações e publicações sobre o bom professor na Educação 

Básica. 

O paradigma das pesquisas dos trabalhos científicos, em sua maioria, concentra-

se em pesquisas qualitativas representando 87,09% do total de trabalhos. Foi encontrado 

um artigo caracterizado como pesquisa quantitativa e outro como quanti-qualitativo, que 

correspondem respectivamente a 1,07% cada um deles. Os demais trabalhos foram 

teóricos (10,75%). 

Novamente a pesquisa qualitativa é majoritária assim como percebido entre as 

teses e dissertações analisadas acima. É possível verificar nesses trabalhos a justificativa 

que, para a temática do “bom professor” a pesquisa qualitativa é a mais indicada, porém 

isso não descarta a importância da complementariedade dos dados que uma pesquisa 

mista pode trazer. 

Quanto aos sujeitos das pesquisas a maioria analisou somente a visão dos alunos 

sobre a temática, correspondendo a 60,21%. Os trabalhos que ouviram apenas os 

professores equivalem a 17,2%. 11,82% do total dos trabalhos analisados tiveram como 

sujeitos tanto os alunos quanto os professores. Os demais trabalhos eram teóricos, como 

já mencionados acima. 

Torna-se perceptível a diferença deste resultado daquele encontrado nas teses e 

dissertações, pois naquele ficou evidenciado que uma porcentagem significativamente 

maior tinha como sujeito tanto professores quanto alunos, já neste a maioria destina 

atenção apenas para os alunos e que, comparativamente àquele, mais que dobra o 

percentual. 

Entendendo que é necessário para uma compreensão mais adequada da 

complexidade que envolve o conceito de bom professor ouvir também os professores, 

visto que é sobre seu próprio ofício o conceito pesquisado, optar por dar voz ao 



 

32 

 

profissional da educação não só importa para conhecer o sujeito que produz a carreira, 

mas também para possibilitar momentos de autorreflexão do mesmo. 

Pode-se pensar que por se tratar de investigações com tempo mais curto, para 

produção mais rápida, opta-se por dar voz apenas a um agente envolvido na trama, já em 

pesquisas de pós-graduação por se tratarem de um aprofundamento da temática e de um 

tempo mais longo há possibilidade de ouvir mais de um grupo de sujeitos enredados. Essa 

linha de pensamento pode ser endossada quando analisados os instrumentos e técnicas 

mais empregados nos trabalhos científicos, pois foi percebido que o questionário 

estruturado correspondeu a 50,53% do total dos trabalhos. As entrevistas 

semiestruturadas representaram a 12,9% e as pesquisas que utilizam tanto os 

questionários quanto as entrevistas alcançaram somente 9,67%. 

A significativa porcentagem do uso de questionários estruturados pode ser 

explicado talvez pela facilidade da aplicação deste instrumento de pesquisa, como 

também de análise, porém, o autor entende que é imprescindível o uso de mais 

instrumentos e técnicas para abordar essa temática com rigor, visto que, por ser complexa, 

talvez um único instrumento não seja suficiente para compreender seu caráter processual. 

Ainda foi verificado quais as áreas mais pesquisadas no Ensino Superior e 

verificou-se que 40,35% destas pesquisam cursos de licenciatura e, não distante, 35,08% 

pesquisam cursos de exatas. Os demais trabalhos estão distribuídos entre as demais áreas 

de conhecimento. 

Estes resultados podem ser lidos de forma positiva, visto que são os cursos de 

licenciatura que formam os professores e que, teoricamente, atuarão na Educação Básica 

e que, esperançosamente, poderão atuar de forma mais eficaz no ensino de sua área e na 

formação para a cidadania. 

Penso que importa ainda destacar os cursos de exatas, visto que se trata da área de 

maior dificuldade de aprendizado da maioria dos brasileiros e, portanto, merece atenção 

reflexiva sobre a atuação de bons professores e é justamente nesse viés que os trabalhos 

encontrados justificam sua relevância científica e social. 

Para compreender melhor as pesquisas que se aproximam dessa tese foi 

investigado quais cursos da licenciatura são mais pesquisados e verificou-se que destes o 

mais pesquisado sobre a área de bons professores é o curso de Letras (30,43%) seguido 

do curso de Matemática (21,73%), posteriormente Educação Física e Pedagogia com a 

mesma porcentagem (17,39%) e finaliza com Química (8,69%) e História (4,34%). 

Destaco que as duas áreas com maior investigação sobre a temática são as duas 
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linguagens consideradas prioritárias para a educação brasileira: português e matemática. 

Indiscutivelmente essas áreas precisam pensar e articular meios para formação de bons 

professores, a fim de que os alunos brasileiros possam ter um aprendizado facilitado, 

porém não significa que as demais áreas não precisem também de atenção. 

Quando se debruça sobre os resultados de exames nacionais e internacionais, os 

alunos brasileiros demonstram dificuldades na aprendizagem das três áreas básicas: 

Leitura, Matemática e Ciências. No último resultado do PISA 2018 (Programa 

Internacional de Avaliação de Estudantes) o Brasil, entre os setenta e nove países 

ranqueados, classificou-se em 57ª posição em Leitura; 66ª em Ciências e 70ª em 

Matemática. Evidenciando a real necessidade de pesquisas também nas Ciências, que 

comparativamente no PISA 2018, necessita de atenção ainda mais que em Leitura (INEP, 

2019). 

Nota-se que dos 93 artigos encontrados, 4 (4,3%) incluíam a Licenciatura em 

Ciências Biológicas e que ainda foi pesquisado juntamente com outros cursos superiores, 

sem evidenciar suas características específicas, semelhante ao resultado encontrado nas 

teses e dissertações. 

O primeiro trabalho encontrado é o da Panchane (2012) que realizou a pesquisa 

em uma universidade de Minas Gerais envolvendo os cursos de licenciatura em História, 

Química, Geografia, Física, Matemática e Biologia. Em seus resultados ela aponta para a 

importância da boa didática, domínio do conteúdo, bom relacionamento pessoal com os 

alunos, das habilidades de comunicação e da preocupação com a aprendizagem dos 

estudantes, sendo estes os fatores que se sobressaíram na caracterização dos bons 

professores universitários, segundo a percepção dos licenciandos participantes. Seus 

resultados englobam estes cursos sem ressaltar possíveis diferenças entre eles e teve como 

sujeito apenas os graduandos. 

O segundo trabalho elaborado pelas autoras Ramiro, Buzetto, Festa e Frison 

(2012) apresentou como sujeito três professores da Educação Básica, alunos do Ensino 

Fundamental de escolas municipais e estaduais da cidade de Ijuí do Rio Grande do Sul e 

licenciandos do Ensino Superior das licenciaturas em Física, Química e Biologia da 

Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do Sul (UNIJUÍ). O terceiro artigo foi 

escrito pelas autoras Kollas, Marques, Megier e Frison (2013) e parece se tratar da mesma 

pesquisa de Ramiro et al. (2012), talvez com outra visão, mas em ambos os trabalhos as 

autoras afirmam que para os licenciandos 48% das características necessárias para ser um 

bom professor corresponde a saberes, como por exemplo, o domínio de conteúdo, uma 
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boa qualificação, ter boa didática e ser amigo dos alunos e 52% são habilidades como a 

afetividade, o diálogo e a motivação. 

O quarto e último artigo encontrado foi da Figueiredo (2018) que verificou entre 

os discentes dos cursos de Enfermagem, Biologia, Química, Psicologia, Letras, 

Pedagogia, Geografia e História de uma universidade privada do interior de São Paulo, 

um conjunto de indicadores para o bom professor e o resultado encontrado 

especificamente para o curso de Biologia foi que 44,9% das características estão ligadas 

ao que a autora chamou de Didático Pedagógico; 33,2% relacionadas à relação professor-

aluno e 21,1% às características pessoais e de personalidade. Na visão da autora este 

resultado demonstra que os alunos valorizam a competência profissional, o que 

corresponde à imagem de um profissional atualizado, eficiente e preocupado com a 

qualidade de ensino. 

Analisando todos os discentes envolvidos em sua pesquisa Figueiredo (2018) 

chegou ao seguinte resultado em ordem de importância para o grupo: amizade, saber se 

expressar, atualizado, domínio de conteúdo, criativo, dinamismo, alegre e extrovertido, 

metodologia diversificada, receptivo a mudanças, escolher a profissão por vocação, 

autoridade, paciência e experiência. 

Quanto aos pensamentos de Jerome Bruner nos artigos analisados, um trabalho 

fez menção ao seu nome. Santos (2011) afirma que para Bruner a tarefa de ser mediador 

entre o objeto e o sujeito exige do professor o desenvolvimento de algumas atitudes, como 

por exemplo: descobrir o que o aluno já sabe; organizar de forma coerente e articulada o 

conteúdo e criar condições para que o aluno possa articular o conhecimento do particular 

para o geral e vice-versa, o que se assemelha ao trabalho de Lanza (2016) que faz uso 

apenas do momento da revolução cognitiva em que Bruner atuou, servindo-se pouco das 

colaborações deste autor. 

Santos (2011), após aplicar um questionário para professores da rede pública da 

cidade de Jaraguá, Goiás, destaca as seguintes características citadas pelos pesquisados a 

respeito do bom professor: domínio de conteúdo, dinamismo, amor pelo que faz, 

criatividade, responsabilidade e compromisso. Prioriza o domínio de conteúdo sobre as 

demais características da composição de um bom professor. 

Em resumo sobre teses e dissertações pode-se afirmar que o ano de 2016 foi o que 

apresentou maior número de trabalhos. O número de teses é seis vezes menor que o 

número de dissertações no período de 11 anos pesquisados. 

As pesquisas sobre bom professor são majoritariamente qualitativas, 
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numericamente dominadas pelas regiões Sudeste, seus sujeitos de modo geral 

concentram-se em professores ou alunos ou supervisores ou diretores. As investigações 

encontram-se quantitativamente equilibradas no que se refere ao lócus, seja na Educação 

Básica ou Ensino Superior e quanto aos epistemólogos pode-se afirmar que de modo geral 

articulam o bom professor com a cultura, a sociedade, a história, a linguagem, a cognição 

e a experiência vivida pelo/no sujeito. 

Sobre os trabalhos científicos, resumidamente é possível afirmar que 

quantitativamente os anos de 2011, 2012 e 2013 foram os mais produtivos sobre a 

temática analisada, que o Sul e Sudeste apresentam maior número de trabalhos, que o 

paradigma qualitativo é hegemônico, que os sujeitos mais pesquisados são os alunos e o 

lócus mais investigado é o Ensino Superior. Pode ser afirmado que o questionário é o 

instrumento mais utilizado e dominante sobre os demais. Foi ainda possível perceber que 

do Ensino Superior a área mais pesquisada quantitativamente são os cursos de 

Licenciatura e destes, as licenciaturas em Letras e Matemática são predominantes. 

As lacunas tornaram-se evidentes e aqui evidencia-se: 1) a carência de pesquisas 

sobre essa temática, principalmente de teses; 2) que a região Norte é a que menos 

produziu pesquisas nessa área; 3) que o curso de Licenciatura em Ciências Biológicas é 

um dos menos pesquisados na temática sobre bom professor e 4) que o tipo de abordagem 

quantitativa e mista são as que menos aparecem tanto em dissertações e teses quanto nos 

trabalhos científicos 5) As colaborações intelectuais de Jerome Bruner são pouco 

mencionadas. 6) Técnicas diferenciadas para além das entrevistas são pouco utilizadas 

nos trabalhos sobre o bom professor. Neste sentido a presente tese pretende colaborar 

para minimizar todas essas lacunas aqui enumeradas. 

Na próxima seção encontram-se os principais marcos conceituais construídos por 

Jerome Bruner e que colaboraram de forma direta para a construção dessa tese.  
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3 APOIOS CONCEITUAIS EM JEROME BRUNER 
 

A extensa produção teórica de Jerome Seymour Bruner, como dito no capítulo 

anterior, tem muito a colaborar com a construção da temática sobre o bom professor, 

principalmente na atuação de professores de ciências, visto que se trata de um psicólogo 

considerado o pai da revolução cognitiva e que desde seus primeiros trabalhos vem se 

construindo e questionando a psicologia enquanto campo do conhecimento, produzindo 

relevantes pesquisas para se pensar o ensino, a aprendizagem (especialmente de ciências) 

e a fabricação de mundos. 

Para a construção dessa tese os livros O processo da educação (1978); Uma nova 

teoria de aprendizagem (1976); A cultura da educação (2001); Actos de significado 

(2008) e Fabricando histórias: direito, literatura e vida (2014) foram tidos como as 

principais bases de apoio teórico para compreender três conceitos que se percebeu 

importantes durante o caminho e produção dessa tese: a narrativa; a construção de 

significados e a pedagogia popular. 

Bruner assume uma posição epistemológica construtivista situando as ações das 

pessoas, sua autoestima, seus si-mesmos em um contexto cultural e histórico e afirma: 

A alegação básica do construtivismo é simplesmente de que o conhecimento é 

“certo” ou “errado” à luz do ponto de vista que escolhemos assumir. Os certos 

e errados desse tipo, por melhor que os possamos testar, não resultam em 

verdades e falsidades absolutas. O melhor que podemos esperar é que 

estejamos cientes do nosso próprio ponto de vista, assim como do ponto de 

vista dos outros, quando fazemos nossas reinvindicações de “correção” ou de 

“erro”. Colocado dessa forma, o construtivismo dificilmente parece exótico. 

Ele é o que os estudiosos jurídicos se referem como sendo a “virada 

interpretativa” ou, como um deles coloca, um deliberado afastamento do 

“significado autoritário” (BRUNER, 1997, p. 31). 

É esta posição que o autor toma nesta tese como pressuposto epistemológico.  

 

3.1 A NARRATIVA 
 

Em Actos de Significado (2008), o autor vem construindo um entendimento sobre 

narrativa e suas características próprias dedicando-se a explicar o que ele nomeia de 

psicologia do senso comum ou psicologia cultural. 

Uma psicologia culturalmente sensível não deve se basear apenas nas observações 

do que os sujeitos realmente fazem, nas suas ações em si, mas deve investigar também o 

que eles dizem fazer e a motivação para fazer o que fazem. Deve dar atenção sobre o 
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pensar, sobre o falar de si mesmo e, portanto, sobre a narrativa oral e autobiográfica, pois 

é através dela que é possível perceber o que os sujeitos dizem fazer e seus porquês. Essa 

importância dada ao dizer dos outros, considera central que a relação entre o dizer e o 

fazer é, na realidade, interpretativa. Tudo é interpretação. 

A interpretação da mente dos outros através da narrativa não é por acaso, as 

narrativas apresentam algumas propriedades que não só permitem, mas potencializam a 

interpretação e Bruner (2008) elenca três características:  

A primeira é a sequencialidade que lhe é inerente. Uma narrativa é composta por 

uma única sequência de acontecimentos que envolvem os seres humanos que 

participaram direta ou indiretamente dos fatos narrados. Essa ordem dos acontecimentos 

traz consigo uma potencialidade interpretativa, quase que uma direção para a 

compreensão do que se deu. 

A segunda é que a narrativa pode ser real ou imaginária, sem perder seu potencial 

como história. A narrativa tem raízes na herança cultural de contar histórias. O contar 

história, independentemente de ser real ou fictícia, traz consigo aprendizagens, 

pensamentos, moral, aplicações para o cotidiano, pois o sentido e a referência das 

histórias, sejam elas fictícias ou reais, são anômalas, e o que isso quer dizer é que a 

sequência das frases que se usa ao contar uma história é o que determina sua configuração 

ou enredo. 

A terceira propriedade é que a narrativa se especializa em forjar laços entre o 

excepcional e o vulgar, ou seja, ela tem meios de fazer com que o que é excepcional se 

torne compreensível na negociação de significados dentro da cultura que está inserida, ou 

seja, os acontecimentos, dependendo da cultura em que acontecem, podem ser 

considerados normais ou comuns e os mesmos em outra cultura poderiam ser fora do 

normal, terríveis ou maravilhosos. Está em jogo a cultura e o contexto e, para cada 

contexto existe um modo narrativo e, portanto, interpretativo do que acontece. 

“A psicologia comum está investida de canonicidade. Centra-se no esperado e no 

que é usual na condição humana. Reveste-os de legitimidade ou autoridade” (BRUNER, 

2008, p.67). Lida simultaneamente com a canonicidade e a excepcionalidade. 

Bruner (2008, p. 68) explica essa passagem através da afirmativa que em toda 

cultura existe, o que ele chama de “regra da situação”, que seria o comportamento ou fala 

esperada naquela situação em que o sujeito se encontra. Quando esse comportamento 

acontece, não se tem muito o que falar, visto que é o comportamento esperado na cultura 

inserida. Porém, se a fala e/ou a conduta sai da normalidade, quem participa da cena, 
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certamente trará explicações ou justificativas, no âmbito do pensamento cultural em que 

se encontra, para o que agora excepcionalmente acontece. 

Após essas três características mencionadas acima vale ressaltar que a narrativa é 

também uma forma de utilizar a linguagem. A sua eficácia parece depender da 

literaturalização da língua, pois sem este recurso, perderia seu poder de expandir o 

horizonte das possibilidades, de explorar a complexidade das conexões entre o que é 

comum e o que é extraordinário. 

A narrativa tem seu modo próprio de ir articulando os eventos e em seu livro A 

Cultura da Educação (2001) o autor continua a pensar sobre o modo narrativo de 

investigação e discute nove universais da estrutura narrativa enquanto literaturalização da 

língua. 

A primeira universal é a estrutura do tempo registrada na interpretação do 

indivíduo. O tempo narrativo é um “tempo humanamente relevante”5 (BRUNER, 2001, 

p. 129), cujo significado é dado pelo conjunto de significados dos eventos que o narrador 

foi atribuindo enquanto contava. O tempo aqui não é só cronológico, marcado no relógio, 

mas um tempo que se estende ou se encurta dependendo do grau de importância que o 

evento tomou na constituição de quem conta. 

Nesse sentido parece que há ligação com o conceito de experiência de Jorge 

Larrosa mencionado no capítulo anterior, visto que se trata sempre do que acontece no 

indivíduo e não fora dele, a questão é interpretativa e ganha força quanto mais perturba o 

estado normal do sujeito. 

A segunda é a “particularidade genérica” (BRUNER, 2001, p. 129). Essa 

característica explica como determinadas histórias particulares se assemelham com 

outras, como se fossem versões de uma história universal, canônica, mesmo sendo muito 

particulares. As histórias simplesmente lembram as pessoas de outras histórias que em 

algum ponto se tocam.  

Nesse sentido, os detalhes particulares de uma narrativa são atingidos quando 

preenchem essa função genérica e, ao atingir essa função, estes detalhes singulares 

poderão ser variados e até “preenchidos” (BRUNER, 2001, p. 130) quando omitidos da 

narrativa. Isso é possível também devido à psicologia comum que envolve culturalmente 

todos os indivíduos e por ela as histórias ganham sentidos comuns entre os integrantes 

culturais. 

 
5 Bruner faz referência ao trabalho Tempo e narrativa de Paul Ricoeur (1997) que é composta de três 

volumes. 
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A terceira é a motivação das ações, visto que nunca é por acaso. O que as pessoas 

fazem é motivado por crenças, desejos, teorias, valores e tantas outras coisas. Essa 

característica é mencionada de modo geral também no livro Actos de Significado (2008, 

p. 51-86), quando o autor define sobre o que a psicologia cultural se debruça, reforçando 

os estados intencionais que podem mover as pessoas a agirem de determinado modo. 

A investigação narrativa é exatamente sobre o que se encontra “‘por trás’ das 

ações: a narrativa busca motivos, não causas” (BRUNER, 2001, p. 132). Os motivos 

podem ser julgados e avaliados dentro da cultura em que as ações aconteceram. 

Obviamente se investigam as ações que fogem do comum, do normal, aquelas que estão 

culturalmente fora da curva. Que motivações levaram a essas ações? É a tentativa de 

interpretação cultural. 

É isso que se quer entender através das narrativas e é isso que essa tese também 

quer entender, pensando que um bom professor é esse sujeito escaleno que tem uma 

vivência fora do comum e que culturalmente torna-se expoente, canônico e excepcional. 

A quarta característica narrativa é sua “composição hermenêutica” (BRUNER, 

2001, p. 132), que significa, antes de mais nada, que nenhuma história possui uma única 

interpretação, pelo contrário são muitas suposições de significados possíveis para uma 

mesma narrativa. Objetiva-se, contudo, através da análise hermenêutica dar uma 

explicação convincente e, não contraditória, do que significa uma história dentro da 

cultura em que ela está inserida, permeando a compreensão da psicologia cultural. É 

explicar a história narrada, incluindo o que está por trás do dito, de forma a compreender 

as motivações das ações dos sujeitos pesquisados. 

O quinto predicado universal da narrativa é sua “canonicidade implícita” 

(BRUNER, 2001, p. 133). Predicado este também citado no livro Actos de Significado 

(2008, p. 67), que quer dizer que uma história, para que valha a pena ser contada, deve ir 

contra a expectativa, deve romper um roteiro canônico ou desviar-se da legitimidade, 

deve ter o elemento surpresa. Porque a história padrão e comum são fontes, segundo 

Jerome Bruner, de tédio e, o mesmo é a mãe da invenção e, o esforço em fugir do tédio 

cria o impulso literário, pois a função da própria linguagem literária é fazer com que as 

coisas comuns, rotineiras e familiares se tornem desconhecidas, novas e nos levem ao 

grau de perplexidade. 

É exatamente isso que fazem os bons professores: criam para si mundos e modos 

alegremente possíveis de se viver e parece ser importante conhecer mais sobre essa 

invenção formativa que é canônica num sentido e subversiva e inventiva em outro. 
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A sexta é a “ambiguidade de referência” (BRUNER, 2001, p. 134), dependendo 

da perspectiva que se ouve a narrativa, a interpretação é diferente. Para melhor 

compreender essa característica inerente à narrativa Bruner exemplifica através de um 

livro que conta a história da caça de uma baleia branca. Quando o autor da história foi 

perguntado por que a baleia era branca, ele disse que a baleia representava o cristianismo 

‘branco’ e repressor, assim, o baleeiro tinha uma população pagã. Depois dessa 

explicação do autor, revelando um segredo do livro, a pergunta que fica é: do que trata o 

livro Moby Dick? 

A narrativa, portanto, está sempre aberta a interpretações distintas, em maior ou 

menor grau. Por exemplo, o jornalismo tem seu modo de narrar os fatos, a literatura 

ficcional tem outro modo de narrar e a ciência, da mesma forma, tem o seu. Todos, em 

graus diferentes, propõem verdades. 

Vale enfatizar que a narrativa hegemonicamente dita científica tenta, em seu 

estilo, afastar essa característica da ambiguidade e propõe uma narrativa mais objetiva, 

impessoal e, portanto, assemelhando-se mais à verdade, mas não deixa de ser uma 

narrativa. O que importa refletir aqui é o potencial das narrativas para assemelharem-se 

às verdades ou ao menos configurarem-se em verossimilhanças tornando-se formas 

canônicas de se pensar e/ou agir sobre o mundo. Daí a necessidade de narrativamente ir 

se propondo a criação de novos modos de existência para que gradativamente mundos 

mais potentes sejam criados. Parece que o mundo educacional carece de espaços criativos 

para essa produção inventiva de si. 

A sétima é a “centralidade do problema” (BRUNER, 2001, p. 136) vivido. As 

histórias giram em torno da quebra da normalidade, da canonicidade, do rotineiro. Toda 

história que vale a pena ser contada e interpretada tem como centro um problema a ser 

resolvido, superado, enfrentado. O problema é sempre aquilo que fugiu do canônico, 

como já dito acima e, é isso que vai se desdobrando e constituindo a narrativa. O bom 

professor foge à regra, quebra a rotina, enfrenta e supera o problema, o caos educacional. 

Possui em si a potência da invenção na possibilidade e essas histórias parecem merecer 

atenção. 

A oitava é a sua característica de “negociabilidade inerente” (BRUNER, 2001, p. 

137), ou seja, suspendendo a descrença, a dúvida, a desconfiança, mesmo quando se ouve 

uma história fictícia, mas que pode ser aplicável na realidade ou que tenha a famosa 

verossimilhança com o que se vive. 

Nesse sentido, é comum que cada personagem possa contar sua versão da história, 
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às vezes de uma mesma história e, normalmente com facilidade se aceita as duas versões, 

obviamente levando em consideração a perspectiva que cada um dos narradores utiliza 

para contar. Ao ir no teatro, por exemplo, o sujeito negocia a verdade com os atores, ele 

aceita diversos recursos cênicos que fazem alusão a realidade como se verdadeiramente 

o fossem. Essa negociação está implícita no jogo narrativo. 

O nono e último atributo é sua “extensibilidade histórica” (BRUNER, 2001, p. 

137). O acúmulo das histórias traz consigo uma gama de elementos externos e que não 

são facilmente subjugados. A narrativa leva sempre em conta esses elementos históricos 

que compõem o entorno do que está sendo contado, da cultura que a narrativa está 

inserida. Nessa linha, não se afirma que a história vai colaborar na produção da verdade 

absoluta, mas, é exigido a verossimilhança. A história tem que fazer sentido com o 

contexto que ela está inserida. 

Após apresentar as nove universais das narrativas parece evidente que seu uso é 

fundamental para a compreensão da temática sobre o bom professor. Possibilitar que o 

próprio professor conte de si cria espaço para a autorreflexão como também para a 

interpretação do vivido, pois se precipitará um tempo humanamente relevante na 

formação daquele bom professor; a particularidade genérica possibilitará trazer para a 

tese certo grau de aproximação com outros professores que por ventura a encontrem; 

considerar as motivações das ações dos professores pesquisados poderá trazer impulsos 

para que outros também se motivem. 

Obviamente fica também explícito que se trata da interpretação também do 

pesquisador e que está subentendido que o mesmo interpreta dentro de suas referências, 

de acordo com sua condição hermenêutica de construir outra narrativa a partir das 

narrativas dos professores pesquisados, mas não preocupa-se em não render-se ao vale 

tudo,  mantendo o rigor de também oferecer aos leitores dessa tese certo grau de verdade 

entre os fenômenos6. 

Ainda pensando sobre narrativa Bruner (2001, p. 141) cria uma pergunta que 

penso ser de suma importância:  

[...] encontrar a verdade é a prerrogativa apenas da ciência e da lógica – o modo 

paradigmático do saber. Mas será que o ‘anti-ilusionismo’ da ciência ainda 

precisa nos afligir, nos levar a rejeitar todas as formas de realidade narrativa 

 
6 Entende-se por fenômeno toda interpretação humana a partir da experiência numa determinada relação 

espaço-tempo. Sabe-se que Bruner teve influência da fenomenologia de Husserl e para melhor compreensão 

desse aspecto é indicado a leitura de seu livro A ideia da Fenomenologia. Tradução de Artur Morão. Edições 

70. 1990. 
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como ‘meras histórias’?  

Por se tratar de narrativas autobiográficas já se deve considerá-las de menor 

importância, inclusive para se pensar e fazer ciência? 

Tentando responder essa questão se fez uso de seu último livro traduzido para o 

português Fabricando Histórias: direito, literatura e vida (2014), onde o autor vem 

arquitetando, historicamente, como o direito constrói suas histórias “verídicas” e como a 

literatura constrói suas histórias verossimilhantes, fictícias. No meio dessa trama, Bruner 

bem enlaça as áreas de tal modo que a linha fica demasiadamente tênue. 

No último capítulo chamado: Por que, então, narrativa? o autor explica que a 

narrativa é uma arte popular que lida com crenças e valores comuns e, obviamente, 

culturais, pois o que assombra determinado povo, pode ser absolutamente corriqueiro e 

normal para outro. Nessa via, a narrativa trata a respeito de como as pessoas são, como é 

o mundo delas e como fazem para viver nesse mundo. Isso já explica muito dos motivos 

de se fazer uso da narrativa como campo de investigação. 

Nenhuma cultura humana, como afirma Bruner (2014), pode sobreviver sem 

meios para domesticar os desequilíbrios previsíveis e imprevisíveis que fazem parte da 

vida em sociedade. A narrativa, por sua vez, oferece recursos culturais que vão desde os 

seus contos folclóricos até as evoluções literárias que convencionalizam as desigualdades 

culturais, sociais, econômicas e conseguem, desse modo, controlar seus desequilíbrios e 

incompatibilidades. 

Por meio da narrativa se constrói, reconstrói e até se reinventa o ontem e o 

amanhã. A memória é incapaz de capturar o passado de maneira completa, real e fiel e, 

por outro lado, ela também não consegue escapar do passado; ocorre então uma 

reconfiguração do que se passou, e assim, cria-se um possível amanhã. A narrativa é o 

caminho onde acontece a criação, a invenção de si e de mundos. 

A ficção narrativa cria mundos possíveis. É arte de criação perigosa, pois, ao 

mesmo tempo que ela deve contar a vida como se conhece, ela também deve nos alienar 

o bastante para que se queira pensar alternativas para além do que se vive. Na mesma 

medida que a narrativa traz conforto ela também desafia, às vezes nem só quem escuta, 

mas até mesmo a quem a narra. Ela é este “germe da subversão” (BRUNER, 2014, p. 

104). Tem também um papel importante no equilíbrio entre a memória e a invenção na 

criação de si. 

Talvez pensar e ouvir e interpretar as histórias narrativas autobiográficas de bons 

professores de ciências biológicas possa nos mostrar modos possíveis de se inventar bom 



 

43 

 

professor frente às dificuldades que essa profissão nos apresenta e, nesse sentido, pode 

colaborar para a criação de espaços inventivos para a  produção de bons professores. 

Jerome Bruner (2014) conta um caso oportuno que fortalece o uso da narrativa: o 

caso da chamada medicina narrativa, que é a responsabilidade que o médico assume em 

primeiro ouvir o que o paciente tem a dizer e só depois decidir o que fazer a respeito. Essa 

área combate ou complementa7, a prática da medicina convencional onde os médicos não 

ouviam as histórias dos pacientes, pois tinham que se aterem aos fatos. Esse programa de 

medicina narrativa já começou a reduzir o número de mortes, pois os pacientes 

permanecem esperançosos em lutar pelas suas vidas. Uma afirmativa interessante é que 

a razão não consegue dar conta de tudo e resolver tudo sozinha. 

Decerto, afirma Bruner (2014), não há outro uso da mente que ofereça tantas 

delícias e, ao mesmo tempo, ofereça tantos perigos. 

 

3.2 A CONSTRUÇÃO DE SIGNIFICADOS 
 

Na linguística, o significado de algo corresponde ao seu conceito, ao seu sentido, 

as suas definições ou concepções, aquilo que alguma coisa quer dizer. Bruner (2008) 

evoca a narrativa afirmando que é através dela que se constrói concepções de mundo, que 

se atribui a ele e aos seus sujeitos, significados. É através da narrativa que uma cultura 

fornece a seus membros os modelos de identidade e de ação, sendo a narrativa uma 

criação da/na/pela cultura. 

O significado, portanto, é dado narrativamente construindo aquilo que 

culturalmente é entendido como normas sociais. Neste sentido, a interpretação é também 

narrativa à medida que os significados vão sendo reposicionados e ganhando sentidos ao 

se estabelecer a comunicação social entre os indivíduos. 

Historicamente desde a chamada revolução cognitiva que Bruner vem se 

debruçando a responder questões sobre a produção de significados pelo homem, como 

por exemplo: “como o significado de um texto se transforma em um significado na cabeça 

de um leitor?” (BRUNER, 1986, p. 159). Foi investigando questões semelhantes a esta 

que ele afirma que a negociação e a renegociação de significados são as grandes 

conquistas da humanidade. 

A complexidade em que essa produção de significados está envolvida torna-se 

 
7 Inserção do pesquisador. 
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muitas das vezes até ambígua e, nesse jogo de significações, o sentido nunca é fixo, ele 

não se submete à intenção, ele é sempre efeito de um encontro entre dois membros de 

uma cultura, entre alteridades, ou seja, sempre imprevisível, acontecendo no encontro, na 

comunicação e, portanto, sempre em construção. 

O interessante desse trabalho inventivo de produção de significados é que sem a 

conciliação dos significados entre os membros de uma cultura não se poderia ter 

linguagem ou comunicação de um modo geral. Aprender a cultura e como se expressar 

nela é fundamental para a conexão entre seus membros. 

A importância da linguagem na cultura é basal. Criando uma analogia, a cultura 

seria como uma caixa de ferramentas e a comunicação seria o problema a ser resolvido 

(BRUNER, 2001). Sabe-se que as ferramentas possuem funções específicas e para cada 

problema é necessário um tipo de ferramenta. Nesse sentido é fundamental saber usar as 

ferramentas certas para adaptação em uma cultura. É fundamental conhecer os 

significados das palavras, ações e contextos em que se está inserido, a fim de conseguir 

manter uma comunicação eficiente entre os indivíduos. 

Pensando na figura do professor parece fundante em sua profissão que ele domine 

a língua e a linguagem a fim de que possa se comunicar de forma adequada e se fazer 

entender por seus alunos para que juntos possam produzir significados relacionados a área 

de conhecimento a que este docente se destina. 

A cultura, que é também produto da linguagem, precisa ser interpretada por seus 

membros. A linguagem utilizada para se comunicar na cultura não exerce apenas esse 

papel, ela cria realidades através da narrativa e gera consciência aos interlocutores de tal 

modo que os instrumentalizam para olhar o mundo sob outra ótica. Ainda que se utilizem 

dos mesmos símbolos culturais, a interpretação, a invenção e a recriação de significados 

ampliam todos os tipos de conhecimentos de modo geral que vão das artes até as ciências. 

Parece ser também essa a função de um professor: interpretar, inventar e recriar 

significados que possa instrumentalizar a si e a seus alunos para conhecer o mundo sob 

outra perspectiva, enxergando um mundo em uma flor silvestre. Um professor de ciências, 

por exemplo, possui muitas ferramentas para interpretar o mundo natural e é sua função 

ajudar seus alunos a adquirirem/ampliarem seu kit de ferramentas na interpretação 

científica dos fenômenos. 

Esse processo em que o homem elabora interpretações da realidade se faz através 

da reflexão dos sujeitos que se comunicam e geram diversas interpretações 

compreensivas sobre a realidade que se conta. Essa tomada de consciência é sempre 
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coletiva, junto com outros, mesmo que aconteça aparentemente solitário, dentro da 

cabeça, visto que o homem já nasce numa cultura sendo ele próprio uma construção 

coletiva de todo um processo histórico, político, ético e estético e é por isso que nunca se 

está sozinho, mas sempre em companhia de muitos (mesmo que estes estejam ausentes, 

materialmente, em dado momento). 

Trata-se de negociações interpretativas na cultura entre novos possíveis 

significados para aquele já culturalmente construído e aceito, portanto, a proposta de uma 

ciência mental elaborada por Bruner está profundamente arraigada na cultura e na 

linguagem, pois os significados emergem do plano cultural para constituir os sujeitos 

envolvidos na cultura a partir dessas negociações feitas. 

A intersubjetividade entre esses sujeitos seria essa capacidade que eles possuem 

de leitura das intenções, pensamentos, crenças e possíveis significados que seu 

interlocutor apresenta e o modo como ele levará essa leitura em consideração se ajustando 

a partir desse encontro (BRUNER, 2001). O encontro com o outro estabelece a 

negociação de significados entre os sujeitos e o modo como cada um reage é também a 

própria construção do sujeito. 

O encontro aqui poderia ser compreendido como a experiência para Larrosa 

(2009) e a negociação seria como o encontro altera, modifica, perturba os sujeitos 

envolvidos e assim é que se vai sendo construído e construindo outros e construindo o 

mundo em que se vive. A cultura constrói subjetividades e é construída pelos sujeitos que 

a compõe. 

Em seu livro Actos de Significado, Bruner (2008) se mostra mais claramente 

convencido da existência de uma base biológica que orienta a organização do mundo 

social e a considera uma condição necessária para a entrada e produção de significados, 

mas também compreende que o papel da cultura é expandir essa capacidade 

condicionante do ser biológico. Parece, portanto, que a condição biológica do homem é 

que possibilita a construção cultural. 

Vale refletir que a condição biológica não determina a construção da cultura, mas 

possibilita e, é aqui que Bruner cria uma interpretação culturalista da cognição humana 

em que a herança biológica não dirige a ação ou a experiência do homem, mas impõe 

limites mediante instrumentos culturais. 

Uribe e Martinez (2010) afirmam que é sobre a base de um substrato biológico 

comum que cada grupo humano constrói/conhece um mundo possível, próprio e 

particular. Percebe-se que os autores utilizam da expressão “um mundo possível”, ou seja, 



 

46 

 

cada indivíduo e cada cultura cria e, portanto, vive em um mundo e nesse sentido não 

existe um único mundo real para todos os indivíduos, mesmo para aqueles que vivem 

numa mesma cultura, visto que a criação é própria, subjetiva ao mesmo tempo que 

cultural e coletiva. Lembrando-se sempre que existe uma subjetividade que Bruner chama 

de mente externa, a qual é coletiva, além da mente interna, esta sim, individualizada. 

Para Bruner (2001, p. 198) “a mente é uma extensão das mãos e das ferramentas 

que usamos e dos trabalhos a que as aplicamos” e parece que aqui respeita-se o caráter da 

experiência, da construção de significados a partir das negociações na experiência vivida 

pelo sujeito. Em síntese, Velásquez (2009) afirma que Bruner faz crítica às perspectivas 

biológicas de conhecimento no sentido que reforçam a ideia de generalizações e, por 

consequência, o reducionismo de explicações biológicas causais, não reconhecendo as 

limitações que essa interpretação biológica confere, como por exemplo, desconsiderando 

o caráter social e cultural em que os homens estão imersos. 

Por outro lado, é verdade que Bruner (2008) também valoriza a biologia, 

lembrando que ela coloca restrições para a ação da cultura e o uso das ferramentas 

culturais disponíveis. Parece que a ideia de Bruner não é substituir a biologia pela cultura, 

mas acrescentar. 

O significado, portanto, não é determinado por necessidades biológicas, nem por 

pensamentos individuais, mas segundo Mesquita (2014) constitui-se como resultado de 

uma procura ativa pelo sentido das coisas num determinado contexto cultural. Nesse 

sentido, o autor colabora na reflexão do posicionamento do sujeito frente ao mundo que 

o cerca, quando utiliza a expressão “procura ativa”, o que implica a dizer que não há 

passividade na construção de significados e isso parece muito importante para um 

professor que pretende que o outro aprenda, visto que a postura passiva parece não 

contribuir para a produção de sentidos. 

Numa perspectiva psicológica-cultural, a capacidade de produção de significados 

não é igual em todos os indivíduos, pois é influenciada por diversos fatores como, por 

exemplo, a herança genética e a cultura em que se está inserido. 

O grau de exposição simbólica para um indivíduo pode aumentar sua capacidade 

de produzir significado, sendo este um fator social muito relevante para se refletir sobre 

a importância de uma pedagogia social, no sentido de disponibilizar para todos os 

membros de uma cultura, todos os recursos possíveis para experimentação do mundo e, 

novamente, o professor parece ter aqui um espaço para reflexão metodológica, no sentido 

de possibilitar diversos encontros com símbolos culturais diferentes para que os discentes 
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diante do novo possam expandir seus mundos e, como conseguinte, sua capacidade 

criativa de produzir significados. 

Ao afirmar que o grau de exposição simbólica pode aumentar a capacidade de 

produzir significados abre-se espaços para a afirmação da importância da interação nos 

estágios iniciais da vida e do papel das atividades autoiniciadas e autodirigidas no 

estabelecimento dessas interações, contudo essa compreensão jamais deveria ter levado 

pesquisadores e professores a interpretações tão etnocêntricas quanto a da “privação 

cultural”. 

Bruner (2001, p. 82), reafirma o potencial desse entendimento utilizando o 

exemplo do programa Head Start, mas enfatiza que a intenção nunca foi gerar essa 

compreensão de “privação cultural” como sendo: a ausência de uma criação idealizada, 

centrada na criança, da classe média americana. 

Essa descoberta da relação entre exposição simbólica e capacidade de produção 

de significados deixou um espaço demasiadamente pequeno para as identidades culturais 

e para as particularidades das crianças e das famílias de etnias diferentes e classes sociais 

baixas, visto que deu margem para a interpretação equivocada que determinado modo 

cultural era melhor que outro, o que gerava a privação de manifestações culturais 

entendidas como empobrecidas. Não se levou em consideração a importância natural que 

os seres humanos têm de preservar um senso comum de sua própria identidade e tradição. 

Nesse sentido, parece que Bruner já esboçava o cuidado que se deveria ter com o 

que hoje tem acontecido escondido atrás do nome globalização, onde culturas inteiras têm 

sido extintas, submetendo-se aos poderes hegemônicos, tornando o mundo monocultural8. 

Voltando ao que se discutia, foi dito anteriormente que a reflexão narrativa pode 

expor os significados produzidos pelos sujeitos e dessa forma torna-se possível 

compreender o que o outro pensa sobre determinado assunto e através da negociação 

narrativa torna-se possível a aprendizagem. Parece um modo possível de ensino-

aprendizagem que respeita o ponto de partida do sujeito aprendente rumo aos significados 

culturais que o professor precisa ensinar. 

Nessa perspectiva, o professor não transmite os conteúdos, mas organiza os 

procedimentos para aprendizagem constituindo a chamada comunidade de aprendizes 

mútuos. 

Bruner, juntamente com Wood e Ross (1976) utilizaram a analogia do scaffolding 

 
8 Para compreensão desse dilema recomenda-se a leitura da entrevista com Boaventura de Souza Santos 

(2001). 
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(andaime) para designar o apoio que o adulto concede à criança para que ela caminhe na 

sua jornada de aprendizagem, essa seria a organização de procedimentos que o professor 

deveria fazer. Ressalta que este procedimento deve permanecer até que o adulto perceba 

que a criança já está pronta para seguir sem o andaime, sem seu apoio e, portanto, o 

mesmo deve ser retirado. Parece que a função do professor é apoiar até que o aluno seja 

autônomo. 

Vale destacar que a figura do professor é essencial nessa perspectiva, trabalhar 

para a autonomia não é sinônimo de deixar os alunos soltos, sem acompanhamento, sem 

funções, sem conteúdo, mas pelo contrário, a função do professor nesse sentido é 

ampliada, possui mais rigor e ainda mais funções, pois, além de planejar e acompanhar 

todo estes procedimentos, tudo deve ser feito para que ele também possa retirar-se. 

Engane-se aquele que entende que a exigência e o rigor para com a educação são 

concebidos de forma enfraquecida pelo modelo de andaime, de tutor, de orientador. 

O professor constrói andaimes para seus alunos incentivando-os a 

compartilharem, narrativamente, suas construções de significados e ainda os motiva a 

construírem outros andaimes entre si e, assim, vão criando uma atmosfera de cooperação 

mútua entre seus pares e com o docente. 

Acrescentaria ainda que talvez o professor deva construir andaimes para que seus 

alunos possam construir outros andaimes para o próprio professor, visto que este também 

não possui todo conhecimento e também precisa aprender com seus alunos, aqui, sim, 

seria criado uma comunidade de aprendizes e o próprio professor também aprende. 

Importa ressaltar que o próprio professor deve criar junto com seus alunos o andaime para 

sua própria aprendizagem, eis um trabalho inventivo. 

Como destaca Bruner (1978), o professor assumirá essa função ativa em preparar 

o caminho e ainda caminhar com seus alunos pelo caminho preparado a fim de ir 

verificando o desenvolvimento deles ao caminhar. 

 

3.3 A PEDAGOGIA POPULAR 

 
Até o presente momento foram trabalhados dois conceitos utilizados nas obras de 

Bruner: a narrativa e a construção de significados com a intenção de evidenciar as 

ligações dos conceitos com o campo da educação, principalmente para o fazer do 

professor enquanto figura essencial para o processo de aprendizagem. 

O modo como se pensa, ou não, sobre esses conceitos implicam no modo de se 
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trabalhar com os discentes e, portanto, em certa pedagogia. Bruner, em seu livro A 

Cultura da Educação (2001), já se direciona para o terreno educacional e expõe um novo 

conceito denominado Pedagogia Popular. 

Para compreensão desse conceito é necessário partir de dois pressupostos já então 

explorados: primeiro que nenhuma atividade humana acontece sozinha e sem assistência, 

mesmo quando parece ocorrer apenas “dentro da cabeça”; o segundo, é que os humanos 

são a única espécie, pelo menos reconhecida, que ensina de forma significativa sem 

necessariamente estar em campo prático, ou seja, sem que necessite da vivência para que 

o aprendiz visualize e repita o processo que visualizou. 

Um exemplo desse espaço de aprendizagem é a sala de aula, em que “professores 

e alunos se reúnem para realizar aquele intercâmbio crucial, mas misterioso” (BRUNER, 

2001, p. 53) em que, de repente, se aprende. 

A aprendizagem e o ensino tratam da questão de como os seres humanos 

conseguem realizar um encontro de mentes, ou seja, como conseguem estabelecer uma 

conexão com a mente do outro e a partir dela caminhar nessa relação ensino-

aprendizagem. 

Os professores normalmente se perguntam: como vou fazer meus alunos 

entenderem isso? Como vou acioná-los? E por sua vez os alunos também se perguntam: 

o que o professor está querendo dizer com isso? Do que ele está falando? Percebe-se 

aqui um questionamento de interesse entre as duas mentes, um quer saber sobre o outro. 

Este pode ser o primeiro passo para a compreensão da aprendizagem: o interesse pelo 

outro. 

Obviamente o interesse pelo outro não basta para criar uma conexão. Para que 

ambos estabeleçam um ponto de encontro e possam caminhar a partir dali juntos, 

precisam ter consciência de onde cada um está e de modo engenhoso ir tateando 

significados para chegarem num ponto comum, ou seja, através da negociação de 

significados. 

Bruner irá propor a tomada de consciência de ambos os envolvidos, de modo que 

os sujeitos possam pensar explicitamente, a fim de saírem do conhecimento tácito e 

construírem um conhecimento cônscio. Pensar explicitamente é deixar registrado através 

da narrativa o que se está pensando e assim ir negociando significados para que o encontro 

aconteça. A relação entre os sujeitos é de suma importância, é basal, visto que ambos 

devem se encontrar num estado de confiança tal que possam se expor narrativamente ao 

outro sem receios. Só nesse ambiente é possível tomar consciência de si e do outro. 
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Ao falar de pedagogia popular, parte-se do pressuposto que grande parte do que 

quem ensina faz é guiado por noções populares de como são as mentes dos aprendizes e, 

assim se torna possível estruturar bases para ajudá-los a aprender (andaimes). Pelo menos 

teoricamente, era assim que era para ser, mesmo que aquele que ensina não consiga 

verbalizar seus princípios pedagógicos ou não tenha consciência do que faz. 

Bruner (2001) enumera quatro pedagogias populares que estão por trás das ações 

dos professores, mesmo que inconscientemente, ou seja, o autor elenca quatro modos 

possíveis de enxergar seus aprendizes e que os farão agir de determinada maneira: 

 

3.3.1 Enxergar os alunos como aprendizes por imitação 

 

Esse modo de enxergar os alunos parte do pressuposto que é possível aprender 

por imitação, ou seja, a demonstração de um modelo, de uma conduta, de um pensamento 

junto à habilidade do aluno em imitar o que foi demonstrado possibilita o acúmulo de 

conhecimentos culturalmente relevantes e até mesmo transmitir uma cultura de uma 

geração para a outra. 

Esse modo de enxergar o aprendiz seria o famoso ditado popular: “macaco de 

imitação”. O problema que envolve essa aprendizagem talvez seja da consciência do 

aprendiz em saber o porquê se faz o que se faz. A problemática da metacognição. 

Adentrando nessa problemática, Bruner (2001) afirma que não basta demonstrar 

e proporcionar a prática daquele fazer, visto que estudos têm demonstrado que realizar 

algo com qualidade não faz com que o indivíduo alcance também as variações e as 

flexibilidades daquele fazer. Nesse sentido, aprendizes que aprendem por meio da prática 

combinada com uma explicação conceitual desenvolvem melhor a compreensão da ação 

e por isso tornam-se mais versáteis na aplicação da prática quando esta, por qualquer 

motivo, sofre alterações. 

 

3.3.2 Enxergar os alunos como aprendizes a partir da 

exposição didática 
 

O ensino é teórico, didática que geralmente se baseia em fatos, princípios e regras 

gerais que devem ser aprendidos, lembrados e posteriormente aplicados. 

Normalmente, parte do pressuposto que o aprendiz não conhece ou é inexperiente 

em relação aos fatos, princípios e regras gerais a serem ensinadas e que todo esse 
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arcabouço de conhecimento pode ser transmitido oralmente, de forma teórica e bem 

generalizada, para que o aluno, a partir do princípio, se lembre nas ocasiões necessárias 

e faça a aplicação. 

Todo o conhecimento está aí, seja na mente dos professores, seja nos livros, 

mapas, pinturas, esculturas, nos bancos de dados dos computadores, seja lá onde for, basta 

ao aprendiz atentar-se ao que se ensina. 

Dentre todas as pedagogias populares esta é indicada por Bruner como a mais 

aplicada na prática atualmente, seja em qual área for, desde história e ciências sociais até 

as ciências naturais e a matemática. 

Como todo conhecimento que o aprendiz precisa aprender está posto, 

normalmente na mente dos professores e nos livros didáticos, este modo de pensar 

possibilita a objetividade do que deve ser aprendido e de igual modo, possibilitou 

avaliações padrões de desempenho dos alunos quanto ao conteúdo que ele precisa 

aprender. Jerome Bruner afirma que de fato, essa visão presume que a mente do aprendiz 

é uma tábula rasa. 

O conhecimento passou a ser tão de fora para dentro do aprendiz que todo 

problema na aprendizagem do aluno pode ser explicado pelas suas faltas de habilidades 

mentais ou pelo seu baixo QI. Sendo assim, o problema não está no estabelecimento 

educacional, não está no método, não está na figura do professor, todos saem impunes. 

 

3.3.3 Enxergar os alunos como aprendizes por conexões 

intersubjetivas 
 

O pressuposto inicial para essa pedagogia popular é que o aprendiz é um ser 

pensante e que ele constrói um modelo de mundo para auxiliá-lo na construção de novos 

conhecimentos a partir de suas novas experiências. O professor, portanto, preocupa-se em 

entender o que o aluno pensa e como ele constrói o mundo em que acredita. 

O processo de compreensão da mente do outro e, portanto, de como o outro 

constrói seu mundo, é desenvolvido por meio da discussão e da colaboração entre ambos: 

professor e aluno, de tal modo que o aprendiz é incentivado a se expressar, expondo seu 

ponto de vista e assim, facilitando a construção de um entendimento pelo docente. A 

conexão com outras mentes, possivelmente, com diferentes pontos de vista, possibilita 

que os mundos individuais sejam reconstruídos ou ressignificados. 

O conhecimento de uma criança é considerado importante, tanto quanto de um 
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adulto, como bem exposto: “a criança, não menos que o adulto, é considerada capaz de 

pensar sobre seu próprio pensamento e de corrigir suas ideias e noções por meio da 

reflexão – pela metacognição. A criança é considerada um epistemólogo, além de um 

aprendiz” (BRUNER, 2001, p. 62). É um modelo de educação baseada no diálogo mútuo, 

tendo mais envolvimento com a interpretação e entendimento do outro do que com a 

apreensão de um conhecimento factual. 

Bruner cita quatro linhas de pesquisas sobre ensino e aprendizagem que têm 

contribuído para a prática dessa pedagogia popular de conexões intersubjetivas: 

A primeira está relacionada à forma como as crianças desenvolvem sua habilidade 

de “ler outras mentes”, de saber o que os outros estão pensando ou sentindo, normalmente 

denominada pesquisa sobre intersubjetividade. 

A segunda linha de pesquisa envolve a compreensão dos “estados intencionais” 

dos outros – suas crenças, suas promessas, suas intenções, seus desejos, em outras 

palavras, suas teorias da mente, como esta linha de pesquisa é frequentemente chamada. 

Uma terceira linha é o estudo da metacognição – o que as crianças pensam sobre 

a aprendizagem e sobre lembrar e pensar (especialmente por conta própria), e como 

“pensar sobre” suas próprias operações cognitivas afetam os próprios procedimentos 

mentais do indivíduo. 

Os estudos sobre a aprendizagem colaborativa e resolução de problemas 

constituem a quarta linha das novas pesquisas, que se concentram na forma como as 

crianças explicam e revisam suas crenças no discurso. 

De forma contrária ao que muitos pensam, a psicologia do senso comum do 

próprio aluno quando assume protagonismo na relação ensino-aprendizagem e, portanto, 

na relação professor-aluno, dão ao professor um sentido muito mais profundo e menos 

condescendente. Pensar com outra(s) mente(s) é um trabalho árduo e exige do professor 

alto grau de flexibilidade em seus conhecimentos a priori e da relação com o outro. A 

construção do conhecimento coletivamente é um desafio na pedagogia por conexões 

intersubjetivas. 

Jerome Bruner afirma, portanto, que o conhecimento afinal de contas é crença 

justificada. Porém, não deixa a afirmativa sem ressalvas, haja vista a grande confusão que 

muitos autores, os ditos pós-modernos, vêm instaurando na produção do conhecimento 

com seu grande vale-tudo. 

Devemos ser suficientemente pragmáticos em nossas visões sobre a natureza 

do conhecimento para reconhecermos a importância desta crítica. É um “pós-
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modernismo” tolo que aceita que todo o conhecimento pode ser justificado 

simplesmente ao se encontrar ou formar uma “comunidade interpretativa” que 

concorda. Não precisaríamos ser tão velha guarda ao ponto de insistirmos que 

o conhecimento só é conhecimento quando for “verdadeiro” de uma forma que 

impossibilite todas as alegações concorrentes. A “história verdadeira”, sem 

considerar a perspectiva da qual ela foi escrita, é, na melhor das hipóteses, uma 

piada “travessa” e, na pior das hipóteses uma tentativa de se atingir hegemonia 

política. As alegações sobre a “verdade” devem sempre ser justificadas 

(BRUNER, 2001, p. 64). 

A crítica que Jerome Bruner faz à pós-modernidade, não só em seu livro A Cultura 

da Educação (2001), mas também em seu livro Fabricando Histórias: direito, literatura, 

vida (2014) é muito preciosa, pois o diferencia do que se tem feito com a subjetividade 

nos tempos atuais. Não se trata aqui do vale tudo pós-moderno, mas de uma 

intersubjetividade que precisa ser justificada junto ao canônico e assim conquistar seu 

espaço na ciência. A invenção de outros mundos é possível e é científico, desde que o 

princípio da falseabilidade esteja assegurado. É sobre intersubjetividade, mas deixa-se 

evidenciado que não é aliança com a pós-modernidade, ou pelo menos com o que se tem 

feito no Brasil com as teorias dos pós-modernos. 

 

3.3.4 Enxergar os alunos como detentores de conhecimento 

 

Esta ênfase pode nos levar a subestimar a importância do conhecimento 

acumulado no passado, pois as culturas preservam o conhecimento confiável e que 

historicamente conquistou esse espaço e a ciência não é diferente, ela também tende a 

resistir, se induzida rapidamente às “revoluções científicas”. O que se quer dizer é que se 

deve ter cuidado com o descarte desregrado de antigos conhecimentos ou paradigmas. 

Nestes tempos de pós-positivistas, talvez “pós-modernos”, se reconhece muito 

bem que o “conhecido” não é uma verdade dada por Deus, nem, por assim dizer, está 

escrito irrevogavelmente no Livro da Natureza. O conhecimento, nesta visão, é sempre, 

supostamente, passível de ser revisado. Mas, o fato de poder ser revisado não deve ser 

confundido com um relativismo desregrado, a visão de que já que nenhuma teoria é a 

verdade definitiva, todas as teorias, como todas as pessoas estão em pé de igualdade. Não. 

Todo conhecimento possui uma história e isso deve ser levado em consideração. 

Essa perspectiva considera que o ensino deveria ajudar as crianças a 

compreenderem a distinção entre o conhecimento pessoal, por um lado, e “o que é 

considerado conhecido” pela cultura, pelo outro. 

Assim, Bruner (2001) propõe esses quatro modos de enxergar os alunos e que por 
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consequência geram essas quatro pedagogias populares acima mencionadas. Obviamente 

o próprio autor afirma que ninguém pode sensatamente propor que habilidades e 

capacidades cultivadas não são importantes, ou seja, a pedagogia por imitação; e também 

não se pode argumentar que o acúmulo de conhecimento factual é trivial, ou seja, a 

pedagogia pela didática; nenhum crítico sensato alegaria, um dia, que os alunos não 

deveriam tornar-se conscientes de que o conhecimento depende da perspectiva, e que se 

compartilha e negocia perspectivas no processo de busca do conhecimento, rememorando 

a pedagogia por conexões intersubjetivas e somente alguém muito intolerante negaria que 

se torna mais rico ao reconhecer a ligação entre o conhecimento confiável do passado e 

aquilo que se aprende no presente afirmando, portanto, a pedagogia dos alunos como 

detentores do conhecimento. Nota-se aqui um equilíbrio necessário na compreensão da 

vida e da aprendizagem entre as quatro pedagogias populares. 

Baseando-se no que foi aprendido nos últimos anos sobre a aprendizagem 

humana, que ela é facilitada e se desenvolve melhor quando é participativa, proativa, 

comunitária, cooperativa e se tiver por objetivo construir significados, ao invés de recebê-

los prontos e acabados, é possível reafirmar que, “[...] facilmente uma escola que aplica 

esses princípios se sairia melhor no ensino das ciências, da matemática e das línguas do 

que em escolas mais tradicionais” (BRUNER, 2001, p. 84), visto que o engendramento 

dessas características no processo educativo criará discentes mais autônomos e produtores 

de conhecimento. 

Todas as pedagogias populares possuem seu valor, talvez para o bom desempenho 

do professor o desafio seria saber definir o momento certo de aplicar cada uma delas. 

Bruner (1996) ainda lamenta que tenha se desenvolvido muito a aprendizagem formal em 

detrimento das demais e observa também o abandono nas escolas, e, porque não 

acrescentar, nas universidades, das artes da narrativa, como por exemplo, o canto, a ficção 

e o teatro. O que significa eliminar um aspecto muito importante da vida das pessoas, o 

que colabora para o empobrecimento e até certo empecilho para a aprendizagem, visto 

que o contraponto é a facilitação. 

Em resumo três conceitos de Bruner foram nomeados e discutidos aqui: a 

narrativa; a construção de significados e as quatro pedagogias populares. Estes três 

conceitos são fundantes para a construção dessa tese. 

O pensamento narrativo servirá de base na metodologia de entrevista narrativa 

autobiográfica como também na construção do texto em si que se pretende fluido e 

enviezadamente narrativo. 
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A construção de significados configura-se como objetivo central, visto que a tese 

pretende se comunicar com o leitor e negociar novos significados para a produção de 

professores de ciências e biologia, quiçá de bons professores. 

A Pedagogia Popular servirá de orientação para o reconhecimento/conhecimento 

das propostas dos discentes e dos docentes aqui pesquisados para possível produção de 

bons professores. 
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4 MATERIAIS E MÉTODOS 

 

4.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 
 

A presente tese é caracterizada como pesquisa mista, que segundo Creswell 

(2007) e Sampieri, Fernández e Baptista (2014) é a pesquisa que emprega métodos 

qualitativos e quantitativos para coleta, produção e análise dos dados. 

Quanto ao modelo de pesquisa mista o tipo foi a triangulação aninhada 

concomitante que segundo Creswell (2007, p. 219) pode ser identificada como uma 

“técnica em que um dos métodos é predominante sobre o outro”, ou seja, nesta pesquisa 

o método qualitativo tem predominância sobre o quantitativo e isso significa que o 

método embutido colaborará para compreensão ao ser reunido na fase de análise dos 

dados para a discussão dos resultados. 

O modelo aninhado concomitante, por exemplo, pode incorporar alguns dados 

quantitativos para enriquecer a descrição dos participantes da amostra, como Morse 

(1991) observou em um projeto, principalmente naqueles qualitativos onde, por exemplo, 

o pesquisador decide utilizar métodos diferentes para estudar diferentes grupos, nesta 

tese: alunos e professores. 

Este modelo de métodos mistos tem muitos pontos fortes. O pesquisador consegue 

coletar dois tipos de dados simultaneamente, durante uma única fase de produção de 

dados. Isso resulta em um estudo com as vantagens de ter tantos dados quantitativos como 

qualitativos. Além disso, “usando os dois métodos diferentes dessa maneira, o 

pesquisador pode ganhar perspectivas de diferentes tipos de dados ou de diferentes níveis 

dentro do estudo” (CRESWELL, 2007, p. 220) e para um estudo doutoral, cuja intenção 

é aprofundar-se na pesquisa parece relevante essa característica. 

Ao se fazer uso dessa abordagem os dados precisam ser transformados de algum 

modo, de forma que possam ser integrados dentro da discussão dos resultados e nesse 

sentido há pouca coisa escrita até agora para orientar o pesquisador nesse processo. Além 

disso, há poucos conselhos sobre como o pesquisador pode resolver discrepâncias que 

ocorram entre os dois tipos de dados. Esse é um risco que o pesquisador corre. 

Em estudo de revisão bibliográfica realizado por Schneider, Fujii e Corazza 

(2017), os autores evidenciam em seus resultados que 10,4% dos artigos analisados 

articulavam aspectos qualiquantitativos num total de 240 artigos, ratificando o já exposto 

no capítulo 2 no que tange às pesquisas sobre bom professor. 
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Obviamente não se deseja retirar a importância de ambos os tipos de pesquisa, 

visto que tanto a abordagem qualitativa quanto a quantitativa são necessárias, mas 

segmentadas podem ser insuficientes para compreender toda a complexidade real. Em 

tais circunstâncias, são complementares. 

A literatura aponta claramente que a pesquisa quanti-

qualitativa/qualiquantitativa e/ou mista consiste em uma tendência que indica 

o surgimento de uma nova abordagem metodológica. Uma abordagem que 

possibilite mais elementos para descortinar as múltiplas facetas do fenômeno 

investigado, atendendo os anseios da pesquisa. Caracteriza-se como um 

movimento científico, que se opõe a histórica dicotomia quantitativa-

qualitativa (SOUZA; KERBAUY, 2017, p. 40). 

Através da pesquisa mista busca-se então distanciar-se da fragmentação 

dicotômica e assim, quiçá, compreender melhor a complexidade do vivido, aproximando-

se cada vez mais de uma aplicação prática na vida, daquilo que se pesquisa. 

Nesse sentido, a natureza da pesquisa é aplicada, pois objetiva gerar 

conhecimentos para aplicação prática em uma dada realidade, ou seja, existe uma 

preocupação prática local, em que, através da compreensão do que se passa nos sujeitos 

envolvidos possam ser construídas novas interpretações capazes de alterar o comum, o 

ordinário e fazê-lo outro. 

A pesquisa se constrói com objetivos interpretativos, como já foi dito acima, 

parte-se do pressuposto da narrativa e que, portanto, pulsa o viés da interpretação do 

narrado. 

Distancia-se do pensamento de pesquisa neutra, objetiva e absolutamente 

replicável em qualquer lugar, mas também se afasta do pensamento da pesquisa 

tendenciosa, subjetiva e absolutamente irreplicável, visto que ter consciência da não 

neutralidade da pesquisa não significa trilhar os caminhos tendenciosos da parcialidade. 

A desconfiança de haver outro modo entre esses dois pensamentos e modos de se fazer 

pesquisa é o que move essa tese na área do ensino de ciências. 

Quanto ao procedimento, a pesquisa é caracterizada como pesquisa de campo, 

visto que Fonseca (2002) conceitua este procedimento como aquele que, além da pesquisa 

bibliográfica, realiza coleta de dados junto a pessoas com recursos de diferentes tipos e, 

nessa pesquisa, além da revisão bibliográfica dos últimos onze anos, fez-se ainda 

questionário aberto, questionário em escala tipo Likert, entrevista narrativa e grupo focal. 

O lócus da pesquisa é uma universidade pública situada na cidade de Manaus, 

Amazonas. O curso escolhido para a investigação foi o de Licenciatura em Ciências 

Biológicas no qual o pesquisador leciona e, portanto, o lócus não foi escolhido a posteriori 
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para desenvolver a pesquisa, mas foi na vivência do curso que as questões moventes da 

pesquisa se deram. 

Todo o trabalho foi aprovado pelo Comitê de Ética com a numeração 

95868318.3.0000.5016 e todos os participantes da pesquisa assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (APÊNDICE 1). 

 

4.2 AS ETAPAS DA PESQUISA 

 

Antes de iniciar a pesquisa propriamente dita foi realizado um teste piloto, a fim 

de compreender melhor aquela realidade onde a pesquisa seria desenvolvida. Após a 

leitura de alguns trabalhos sobre a temática do “bom professor” elaborou-se um 

questionário aberto com três perguntas: i) Em sua opinião o que significa ser um bom 

professor; ii) Cite, em ordem de importância, quais as qualidades que um bom professor 

deve possuir (pelo menos quatro características e no máximo dez); iii) Pensando em todos 

os professores que lecionaram para você até este momento do curso, quais você poderia 

dizer que são bons professores? Cite-os. 

Após uma análise desse questionário aberto foi possível compreender melhor o 

contexto dos discentes e assim elaborar instrumentos mais eficazes para serem aplicados 

posteriormente ao se iniciar a pesquisa. 

 

4.2.1 A primeira etapa 

 

Inicialmente houve a necessidade de selecionar quais alunos participariam da 

pesquisa. Decidiu-se aplicar o questionário apenas para os alunos que estivessem 

regularmente matriculados a partir do quarto período do curso, pois já teriam tido aulas 

com a maioria dos professores do colegiado de biologia e, portanto, teriam melhores 

condições de apontar exemplos de bons professores e até mesmo de analisar melhor o 

curso. 

O primeiro instrumento aplicado para coleta de dados foi o questionário em escala 

tipo Likert (APÊNDICE 2). O objetivo desse questionário foi compreender melhor em 

que grau os discentes concordavam ou discordavam de algumas questões que estavam 

sendo apontadas em trabalhos científicos ou que surgiram no questionário aberto do teste 

piloto. 

Em seguida, após a aplicação do questionário em escala Likert, um questionário 
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aberto foi aplicado com o intuito de trazer a subjetividade à tona como também de apontar 

os professores que os alunos consideravam bons professores (APÊNDICE 3). 

Ambos os questionários foram aplicados entre os dias 13 e 24 de agosto de 2018. 

A pesquisa trabalhou com 60 alunos do curso de um total de 119, correspondendo a 50,4% 

dos alunos matriculados nos períodos investigados. Isso equivale a um Nível de 

Confiança de 95% com uma Margem de erro máxima de 9%. Teve-se o cuidado de 

selecionar no mínimo 50% de cada turma, aleatoriamente e de forma voluntária, sendo 

12 alunos do sexto período matutino (24 alunos na turma); 9 alunos do sexto período 

vespertino (17 alunos na turma); 6 alunos do oitavo período matutino (12 alunos na 

turma); 9 alunos do oitavo período do noturno (18 alunos na turma); 11 alunos do quarto 

período matutino (21 alunos na turma) e 13 alunos do quarto período vespertino (27 

alunos na turma). Todos os alunos que responderam o questionário em escala Likert 

também preencheram o questionário aberto seguidamente e, portanto, no mesmo dia. 

 

4.2.2 A segunda etapa 

 

Após a identificação dos três professores mais indicados pelos alunos como 

exemplos de bons professores entrou-se em contato com eles para agendamento de um 

encontro individual, em local e hora de preferência dos mesmos para que a entrevista 

narrativa pudesse ser realizada. A intenção era que os professores pudessem se sentir à 

vontade para responder as perguntas livremente. 

A entrevista teve a duração de aproximadamente uma hora e dez minutos. O 

registro foi feito com o gravador do celular do pesquisador e o áudio transcrito logo em 

seguida. 

Antes da entrevista o pesquisador elaborou dez questões norteadoras para 

conduzir a conversa (APÊNDICE 4). A ideia era permitir que os professores falassem 

livremente e pudessem ir contando suas histórias, porém sem perder o foco da conversa, 

ou seja, enquanto a entrevista acontecia o pesquisador mantinha a atenção flutuante 

ancorado nas questões que precisavam ser abordas pelo professor investigado. Quando 

percebia que alguma questão não havia sido abordada o pesquisador propunha novamente 

a questão para que o professor entrevistado falasse a respeito. 

Esse modo de entrevistar foi baseado nos procedimentos descritos por Jerome 

Bruner (2008, p. 151) em seu livro Actos de Significado ao contar sobre uma pesquisa 
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que desenvolveu com integrantes de determinada família. Bruner afirma que o modo de 

entrevistar era informal e que a entrevistadora (uma colaboradora) se comportava de 

forma natural, portando-se quase que de forma familiar, amigável. A intenção era 

estimular a formação de significado mais através do relato narrativo do que por meio de 

respostas categóricas obtidas em entrevistas padrões. 

Segundo Bruner (2011), a abordagem para a narrativa é a construtivista – 

pensando que a principal função da mente é a de construir mundos, seja em qual área for. 

Porém ao se aplicar a visão construtivista na narrativa de si mesmo, ou seja, na 

autobiografia, é perceptível que as histórias não acontecem no mundo dito real, mas, sim, 

são construídas nas mentes das pessoas, aproximando-se também de uma visão 

fenomenológica, mas para além das preocupações das classificações filosóficas de onde 

enquadrar o pensamento de Bruner, o autor utiliza da fala de Henry James para expor a 

questão: as histórias acontecem com pessoas que sabem como contá-las. 

Goodman (1978; apud: BRUNER, 2011) argumenta que a física ou a pintura ou a 

história são modos de construir o mundo, então a autobiografia, seja ela formal ou 

informal, deve ser vista como um conjunto de procedimentos para construir a vida. E, 

assim como vale a pena analisar detalhes de como a física ou a história tem caminhado 

na sua construção do mundo, também é igualmente válido analisar como alguém se 

constrói autobiograficamente. 

Segundo Bruner (1991) as narrativas são uma versão de realidade aceita por 

convenções ou até mesmo pela necessidade narrativa, e não por verificação empírica e 

precisão lógica e, até por isso, que nesse processo metodológico não se fez a observação 

em sala de aula para verificar se o que foi narrado pelo professor entrevistado era 

realmente verdade, por que para o pesquisador, baseado nas ideias de Bruner, o que 

importa é o relato autobiográfico construído pelo professor, pois este é o mundo dele. 

Vale aqui registar que não havia ilusão quanto ao fato de o entrevistador-

pesquisador ser neutro durante a entrevista, pois o próprio Bruner (2008) conta que no 

processo de sua pesquisa a entrevistadora e parceira ria quando algo engraçado era dito, 

respondia com incentivos e concordância aos eventos contados e até com ar de surpresa 

quando assim se sentisse. Essa era uma postura metodológica para não violar as regras de 

um diálogo habitual. Dessa forma é óbvio que as respostas dos entrevistados seriam 

diferentes se o entrevistador fosse outro, ou seja, a entrevista é mesmo uma técnica e 

depende muito da habilidade de quem a utiliza. 

Jerome Bruner em seu livro Actos de significado (2008) também menciona que 
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antes do encontro para a entrevista, ele e sua amiga pesquisadora elaboravam uma lista 

com algumas perguntas já prontas para apresentar aos sujeitos e elas eram apresentadas 

sempre na mesma ordem. Havia perguntas muito amplas e abertas e perguntas mais 

incisivas e diretas. As entrevistas duravam entre uma e duas horas e eram gravadas. Ao 

final os entrevistados diziam espontaneamente que tinham gostado da entrevista e que a 

tinham achado pessoalmente muito informativa. 

Seguindo estes mesmos procedimentos as entrevistas narrativas com os bons 

professores foram feitas. Ao término, livremente, os professores também disseram ter 

gostado daquele momento, pois havia sido formativo e reflexivo. 

 

4.2.3 A terceira etapa 

 

Após as primeiras leituras das entrevistas transcritas e, concomitantemente, o 

autor esboçar possíveis contornos interpretativos dos dados, os mesmos professores 

foram convidados para um grupo focal, a fim de conversar sobre alguns pontos 

previamente traçados e esmiuçar algumas questões que ainda pairavam na 

(in)compreensão do pesquisador. 

O grupo focal foi realizado no dia vinte e quatro de setembro de 2019 e teve a 

duração de 1 hora e 23 min. Toda a conversa foi gravada em áudio pelo celular do 

pesquisador e posteriormente transcrita para o Programa Word 2010 da Microsoft. 

  

4.3 A ANÁLISE DOS DADOS 
 

4.3.1 O questionário em escala Likert 

 

Segundo Sampieri, Fernández e Baptista (2014) este método foi desenvolvido por 

Rensis Likert em 1932 e trata-se de um enfoque bastante popularizado. Consiste em um 

conjunto de itens apresentados em forma de afirmações para juízos de valores dos que 

participarão da pesquisa. 

Solicita-se aos sujeitos que externem suas reações elegendo uma das cincos 

categorias da escala previamente estabelecida. A cada categoria é designado um valor 

numérico. Assim é possível medir o grau de concordância com cada afirmação. 

O questionário em escala tipo Likert requer que os pesquisados indiquem seu grau 

de concordância ou discordância sobre afirmativas relativas às atitudes que estão sendo 
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medidas. 

Para a quantificação desse grau, Mattar (2001) explica que a cada item de resposta 

é atribuído um número que reflete a direção da atitude dos respondentes em relação a 

cada afirmativa. 

A pontuação total da atitude de cada respondente é dada pela somatória das 

pontuações obtidas para cada afirmativa. A cada item foi atribuída uma escala qualitativa 

e outra quantitativa como segue: concordo totalmente (5), concordo (4), não concordo, 

nem discordo (3), discordo (2) e discordo totalmente (1). 

Para analisar os itens Likert foi utilizado o cálculo do Ranking Médio (RM) 

proposto por Malhotra (2011). Neste modelo atribui-se um valor de 1 a 5 para cada 

resposta a partir da qual é calculada a média ponderada para cada item, baseando-se na 

frequência das respostas. Desta forma foi obtido o RM através da seguinte estratégia: 

Média Ponderada (MP) = ∑ (fi. Vi) 

Ranking Médio (RM) = MP / (NS) 

fi = frequência observada de cada resposta para cada item 

Vi = valor de cada resposta 

NS = nº de sujeitos 

Quanto mais próximo de 5 o RM estiver, maior será o nível de concordância dos 

sujeitos e quanto mais próximo de 1, menor. Segundo John McClelland (1976) caso o 

Ranking Médio seja 3, ou próximo desse valor, pode ser interpretado como sem opinião 

ou que os sujeitos não se preocupam muito com esse assunto. 

 

4.3.2 O questionário aberto 

 

Inicialmente todos os questionários foram codificados com o número do período, 

o turno e o número do aluno, por exemplo, 4M1 – significa que é um questionário do 

quarto período do turno matutino do discente 1. Em seguida todas as respostas foram 

transcritas para um programa computacional. 

As respostas da primeira pergunta foram transcritas para o Microsoft Word 2016 

em tabela construída com duas colunas: código do questionário e resposta dos discentes. 

A análise se deu depois da leitura completa de todas as respostas o que foi permitindo que 

o pesquisador percebesse palavras-chaves ou contextos que se repetiam nas falas dos 

alunos. Essas foram sendo marcadas e agrupadas em categorias semelhantes a fim de 
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visualizar de modo abrangente as opiniões dos alunos sobre o curso. Foram consideradas 

somente as categorias mencionadas por mais de 10% dos alunos, ou seja, que obtivessem 

no mínimo 6 registros. 

As respostas das perguntas 2 e 3 foram transcritas para o programa Microsoft 

Excel 2016. Foram construídas dez colunas, sendo: código do questionário; característica 

1; característica 2; característica 3; característica 4; característica 5; característica 6; 

Professora 1; Professora 2 e Professor 3. 

Para análise das respostas da pergunta 2 o pesquisador fez uso da frequência com 

que as características apareciam e posteriormente agrupou as características em três 

grupos: relacionadas ao domínio de conteúdo; relacionadas a didática; relacionadas a 

características pessoais. Entendeu-se por características pessoais aquelas que não são 

ensináveis ou que não estejam relacionadas a ferramentas didáticas ou com o conteúdo 

que se ensina. 

Para análise das respostas da pergunta 3 o pesquisador contabilizou o número de 

vezes que cada nome aparecia elaborando um ranking entre os professores citados pelos 

alunos. 

 

4.3.3 A entrevista narrativa autobiográfica 

 

A análise do material transcrito foi realizada mesclando a Análise Textual 

Discursiva (ATD) proposta por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi (2016), a 

Análise de Conteúdo (AC) proposta por Lawrence Bardin (2016) e balizada pelo modo 

como Jerome Bruner (2008) propõe a análise interpretativa. 

A intenção dessa análise qualitativa é compreender de forma mais aprofundada a 

formação dos bons professores no contexto pesquisado. Quatro etapas foram elaboradas: 

i) Precipitação das unidades de sentidos; ii) Reestruturação das unidades de sentidos iii) 

A formação de categorias de sentido das unidades reestruturadas e iv) Produção criativa 

do metatexto. 

 

i) Precipitação das unidades de sentidos 
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A precipitação9 é o resultado de um processo. Ela acontece quando o pesquisador 

está completamente imerso nos textos a ponto de não conseguir absorver mais nada novo. 

Enquanto o pesquisador lê e encontra novos sentidos para o lido, ainda não se tem 

precipitado, mas iniciou-se o processo. O limite é o ponto de precipitação.  

Em outras palavras esse processo consiste em examinar os textos de forma 

minuciosa a fim de se separar o precipitado, que são aqueles fragmentos de texto que 

estão cheios de significado para o pesquisador e que em sua interpretação representam os 

sujeitos pesquisados. A esses fragmentos de texto, esses precipitados, dá-se o nome de 

unidades de sentidos. 

A condição para que a precipitação aconteça é a impregnação dos textos no 

pesquisador até seu limite máximo. Até que chegue o ponto de exaustão e que o 

pesquisador já não consiga perceber nada novo. Nesse instante em que se precipitam os 

sólidos, as unidades de sentidos do texto, estas são destacadas. 

Obviamente trata-se de um percurso interpretativo e que, portanto, as unidades de 

sentidos obtidas dependem do pesquisador que as analisa. Busca-se nessa leitura atenta a 

interpretação do latente, ou seja, aquela leitura do que está implícito e que não é 

compartilhada tão facilmente entre os diferentes leitores. 

Denomina-se de leitura conotativa (HALL, 1997) aquela que lê as entrelinhas, o 

que não foi dito em palavras, mas foi no sentido. Esse é um tipo de leitura mais difícil de 

se fazer, requer atenção cuidadosa e por isso a necessidade da impregnação textual no 

contexto inserido. Debruçar-se sobre os textos até que se precipite o não dito. 

A busca pelas unidades é sempre a busca por trechos que fazem sentido para o 

pesquisador e, obviamente para as questões que se quer compreender e, portanto, é uma 

fase crucial e de fundamental importância. 

Após todas as unidades de sentido estarem destacadas do texto é recomendável 

identificar as unidades de uma maneira que o pesquisador consiga localizar aquele 

destaque em seu texto de origem. Essa codificação pode se dar por números, letras ou 

outro modo que o pesquisador desejar, desde que fique claro a partir do código identificar 

a origem do mesmo. 

 

 
9 Termo empregado principalmente na química analítica. Consiste na formação de um sólido durante uma 

reação química e este sólido é chamado de precipitado. O precipitado é uma substância que se separa da 

solução, formando uma fase sólida que ocorre pela supersaturação de uma substância em particular na 

solução (VOGEL, 1981). 
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ii) Reestruturação das unidades de sentidos 

 

Ao se destacar as unidades de sentidos pode ser que algumas percam o sentido 

fora do contexto que estava inserida no texto original e é por isso que se realiza uma 

reestruturação das unidades de sentido para que todo o contexto seja apreendido e assim 

o sentido da unidade seja mantido. 

Sendo assim, o pesquisador reescreve as unidades de sentido, trazendo para a 

escrita o contexto em que aquela unidade estava inserida. É preciso ler a reestruturação e 

conseguir compreender o sentido que o pesquisador percebeu ao sinalizar aquele trecho 

como uma unidade de sentido. 

 

iii) A formação de categorias de sentido das unidades reestruturadas 

 

Após a reestruturação da escrita das unidades de sentido se atribui um título para 

a unidade, evidenciando a temática que aquela unidade aborda. A intenção de se atribuir 

um título é de agrupar as unidades em categorias de temáticas semelhantes. 

Para encontrar as categorias, os títulos das unidades de sentidos devem ser 

constantemente comparados a fim de agrupar as semelhantes, ou seja, o conjunto de 

unidades com significação próximas constituem uma categoria. 

Para se produzir as categorias Moraes e Galiazzi (2016) apresentam algumas 

propriedades importantes que devem ser mencionadas aqui: i) a validade ou pertinência; 

ii) a homogeneidade e iii) focalizar o todo por meio das partes. 

Uma categoria é válida quando propicia uma nova compreensão dos fenômenos 

pesquisados e para isso os autores dos textos-base precisam perceber seus próprios 

entendimentos sobre os fenômenos quando encontram as categorias elencadas pelo 

analista. Por isso é necessário apresentar as categorias para os sujeitos a fim de que 

validem a interpretação do pesquisador. 

A homogeneidade é alcançada quando as unidades que compõem a categoria 

foram reunidas com um mesmo princípio, uma mesma lógica a partir de um contínuo 

conceitual que o pesquisador tenha criado. Essa lógica deve ser mencionada pelo 

pesquisador aos sujeitos para que o processo de validação seja estruturado sob a lógica 

do analista. 

A focalização do todo é um princípio estruturante que norteia a construção de uma 
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categoria, pois elas devem trazer em sua estrutura a noção do todo, representando a 

complexidade que o texto-base apresenta. 

O método indutivo aqui aplicado caminha do particular para o geral, resultando 

no que se denomina de categorias emergentes. Leva-se em consideração a influência em 

maior ou menor grau do chamado método intuitivo que se produz de inspirações 

repentinas, insights que se apresentam ao pesquisador a partir da intensa impregnação dos 

textos-base. Evidencia-se a importância da primeira etapa do método: a precipitação das 

unidades de sentidos. 

Segundo Moraes e Galiazzi (2016) optar pelo método indutivo e intuitivo traz 

dentro de si a subjetividade com foco no qualitativo, construindo a pesquisa com abertura 

para o novo, relacionando-se portanto, ao paradigma emergente que nos explicita 

Boaventura de Souza Santos (1996) em seu livro Um discurso sobre a ciência, aponta a 

necessidade de novos modos de se produzir ciência para uma sociedade no século XXI. 

 

iv) Produção criativa do metatexto 

 

No processo de construir as categorias o pesquisador assume uma certa coautoria 

do texto por agora compor argumentos teóricos que sustentam aquela categorização. Após 

o processo de categorização inicia-se um processo de explicitação de relações entre as 

categorias e aqui inicia-se a produção criativa do metatexto. 

É um processo de patchwork, em que as unidades de sentido vão sendo costuradas 

criando uma composição de novos sentidos, evidenciando a compreensão do pesquisador 

sobre/com o pesquisado. 

Por ser um processo de cunho interpretativo a intenção é também gerar um 

afastamento do texto original, no sentido de abstração para possibilitar uma teorização 

mais aprofundada. 

Nesse processo de teorização pequenos textos foram produzidos com cada uma 

das categorias evidenciadas pelo pesquisador e gradativamente esses pequenos textos vão 

sendo integrados e costurados com outros pequenos textos das outras categorias elencadas 

para a formação do metatexto recheado de unidades de sentido. 

Vale evidenciar que a intenção com a construção do metatexto não é um retorno 

ao texto-base, mas a construção de um novo texto originado do texto-base, mas que 

expressa a compreensão do pesquisador sobre os significados e sentidos construídos a 
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partir de todo esse processo analítico. 

O metatexto produzido deve ser submetido a grupos de interlocutores para sua 

crítica e validação, evidenciando para os interlocutores que se trata da expressão da 

compreensão do pesquisador e que por isso tem caráter interpretativo. No caso desta tese, 

optou-se por reapresentar o metatexto aos próprios sujeitos da pesquisa a fim de validar 

a interpretação do pesquisador. 

Para exemplificar o feito até a formação de categorias de sentido das unidades 

reestruturadas foi elaborado o Quadro 1. 

 

Código Unidade de sentido 
Reestruturação das unidades 

de sentido 

Título da unidade 

(linha do tempo) 

1.1 
Comecei a ficar apaixonada pela 

Biologia 

Durante a graduação eu 

comecei a ficar apaixonada 

pelos conteúdos de biologia, 

mesmo sendo um curso de 

licenciatura. 

A graduação 

Quadro 1:  Exemplificação do processo feito pelo pesquisador até a formação de categorias de sentido 

das unidades reestruturadas. 

Fonte: produzido pelo autor 

 

A primeira coluna do Quadro 1 refere-se ao Código e neste exemplo trata-se do 

1.1, que o pesquisador estabeleceu que o primeiro número faz referência ao primeiro 

professor entrevistado e o segundo número ao parágrafo da transcrição que se encontra 

esta unidade. Logo é possível encontrar essa unidade de sentido no primeiro parágrafo. 

Na segunda coluna está a unidade de sentido destacada do texto pelo pesquisador. 

A frase está do jeito que o sujeito narrou na entrevista e como foi transcrita no material. 

Na terceira coluna encontra-se a reestruturação das unidades de sentido e é 

perceptível que o pesquisador inseriu o contexto que estava presente no conjunto das falas 

do sujeito pesquisado. 

A quarta coluna trata-se do título da unidade. Inicialmente o pesquisador 

estabeleceu a linha do tempo cronológica para estabelecer um título para aquela fase da 

vida que o professor se encontrava, visto que toda narrativa tem uma sequência lógica no 

tempo, mesmo que ao narrar as lembranças não se obriguem a manter a mesma ordem. 

 

4.3.4 O grupo focal 

 

O grupo focal foi realizado com o intuito de validar as marcas formativas dos bons 

professores encontradas pelo pesquisador e indagar dos professores o que mais gostariam 
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de dizer sobre aquelas características. 

Esse material transcrito foi analisado de forma a destacar falas dos sujeitos que 

colaboravam para a discussão, mas sem a intenção de investigação, apenas de validação. 
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5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Os resultados e discussões produzidos nas três etapas da pesquisa doutoral vista 

no capítulo anterior serão apresentados em duas etapas com o intuito de facilitar a 

compreensão do fenômeno pesquisado sobre o bom professor universitário de ciências e 

biologia. 

 

5.1 A PRIMEIRA ETAPA 

 

Esta etapa apresenta os resultados a partir da visão dos alunos sobre o que seria 

um bom professor para formação de professores de ciências e biologia. Serão 

apresentados os resultados do questionário em escala tipo Likert e posteriormente do 

questionário aberto. 

 

5.1.1 O questionário em escala tipo Likert 

 

Para melhor visualização dos resultados a Tabela 1 foi construída em ordem 

decrescente do Ranking Médio, ou seja, iniciando pelas afirmativas com maior grau de 

concordância dos alunos e finalizando com as afirmativas de menor grau de concordância. 

 

Tabela 1- Nível de concordância dos alunos com as afirmativas propostas no 

questionário em escala Likert 

Afirmativas propostas no questionário tipo Likert 
Ranking 

Médio 

01) Um bom professor/uma boa professora sabe transmitir o conteúdo que 

leciona. 
4,9 

02) Um bom professor/uma boa professora domina o conteúdo que leciona. 4,7 

03) Desejo ser um bom professor/uma boa professora quando me formar. 4,7 

04) Um bom professor / uma boa professora relaciona o conteúdo de sua 

disciplina com questões da realidade de seus alunos. 
4,7 

05) Um bom professor / uma boa professora aprende com seus alunos. 4,7 

06) Um bom professor/uma boa professora desenvolve a autonomia de seus 

alunos. 
4,6 

07) Um bom professor/uma boa professora tem um bom relacionamento 

com seus alunos. 
4,5 

08) Um bom professor/uma boa professora incentiva e orienta seus alunos a 

realizarem pesquisas sobre os assuntos da disciplina. 
4,5 
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09) Um bom professor/uma boa professora é exemplo para seus alunos. 4,3 

10) Um bom professor/uma boa professora é flexível com os alunos. 3,9 

11) Os professores/professoras do meu curso incentivam os alunos a serem 

bons professores. 
3,6 

12) Os professores/professoras do meu curso são exemplos de bons 

professores / boas professoras. 
3,5 

13) Meu curso me prepara para ser um bom professor. 
3,5 

14) Um bom professor/uma boa professora não abre exceções, mas cumpre 

o que diz. 
3,0 

15) Um bom professor/uma boa professora normalmente reprova muitos 

alunos. 
1,7 

16) Um bom professor/uma boa professora não reprova muitos alunos. 1,5 

Fonte: O autor 

 

Segundo Oliveira (2005) quanto mais o Ranking Médio se aproxima de 3, maior 

o grau de incerteza que o respondente apresenta em relação à afirmativa proposta 

significando, portanto, que os questionados não pensam com frequência sobre aquela 

afirmativa ou que não possuem uma opinião formada a respeito. 

Nesse sentido é possível perceber quatro afirmativas que revelam dúvida: os 

professores do meu curso  incentivam os alunos a serem bons professores (afirmativa 11); 

os professores do meu curso são exemplos de bons professores (afirmativa 12); o meu 

curso me prepara para ser bom professor (afirmativa 13) e um bom professor não abre 

exceções, mas cumpre o que diz (afirmativa 14). 

A afirmativa 14 vale ser comparada com afirmativa 10 que também está ligada a 

flexibilidade do professor, nesta os alunos afirmam concordar, mesmo que 

moderadamente, apresentando um Ranking Médio de 3,9, ou seja, uma diferença 

significativa de 0,9 pontos e, portanto, evidencia certa incoerência nas respostas dos 

discentes no que tange ao docente ser flexível. Malhotra (2011) explica que duas maneiras 

diferentes de formular uma mesma afirmativa pode gerar informações divergentes e 

talvez seja essa a questão aqui percebida. 

Vale, no entanto, registrar o que seria essa característica flexível que segundo o 

dicionário Michaelis trata-se de um adjetivo empregado para algo que se distende 

facilmente, sem quebrar ou, para alguém que se adapta bem às circunstâncias, 

complacente, compreensivo, tolerante. Por professor flexível Flanders (1973, p. 30) 

entende o professor que “possui um vasto repertório de actos de iniciação de interacção e 

de respostas e os consegue organizar numa grande variedade de sequências” e para Hunt 
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(1975) em sua teoria de emparelhamento essa capacidade flexível está ligada a capacidade 

do professor “ler” seus alunos e se “adptar”, no sentido de que se este processo de leitura 

foi feito de forma adequada, permitirá ao professor organizar o meio de aprendizagem de 

acordo com as necessidades de seus alunos e isso parece ser uma característica importante 

para um bom professor, mesmo os alunos parecendo inicialmente não terem uma opinião 

a respeito, variando no grau de concordância. 

Esse fato também poderia ser explicado pela teoria de emparelhamento quando 

Hunt (1975) compreende que há alunos com nível conceptual baixo e com nível 

conceptual elevado e, nesse sentido, cada aluno obterá melhores resultados escolares em 

meios mais ou menos estruturados, ou seja, alunos com nível conceptual baixo necessitará 

de uma flexibilidade menor do professor, tendo necessidade de ambientes mais 

estruturados com professores mais diretivos, enquanto que discentes com nível 

conceptual mais elevado se adaptam facilmente em diferentes condições de 

aprendizagem, incluindo os meios mais estruturados e, nesse sentido, pode ser que esse 

Ranking Médio tenha sido marcado pela dúvida pelo fato de alunos com diferentes níveis 

conceptuais terem participado da pesquisa. 

Interessante ainda perceber que das quatro afirmativas com grau de concordância 

duvidoso, três estão ligadas diretamente aos professores desse curso aqui pesquisado ou 

ao curso propriamente dito. O que a princípio é preocupante, pois sendo um curso de 

formação de professores, ou seja, de licenciatura, era de se esperar que os discentes não 

apresentassem dúvidas quanto ao incentivo e preparo para serem bons professores e muito 

menos quanto a qualidade dos professores responsáveis por esta formação. 

No que se refere ao incentivo pelos professores do curso para que os alunos sejam 

bons professores no futuro, os alunos apresentaram grau de concordância de 3,6, o que 

teoricamente não seria condizente num curso de licenciatura, visto que, a princípio, este 

seria o principal objetivo formativo: formar bons professores. 

No site do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas aqui pesquisado consta 

que o perfil profissional do formado é de “um professor10 com conhecimentos sólidos nos 

conteúdos básicos em Ciências Naturais para atuar na segunda fase do Ensino 

Fundamental, e de Biologia para o Ensino Médio”. Pensando nesse perfil é estranho 

perceber que os futuros professores não percebam incentivo por parte dos professores 

universitários em assumirem este perfil profissional que o próprio curso propõe. 

 
10 grifo do autor. 
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Uma explicação possível para esse grau de incerteza dos alunos pode advir do 

fato, narrado pelos alunos em conversas informais, que alguns professores dessa 

licenciatura menosprezam a formação do licenciado apontando o bacharelado como um 

ideal formativo para o biólogo, relembrando sempre aos discentes que não estão 

destinados a serem professores, visto que o Conselho Regional de Biologia (CRBIO) 

confere também aos licenciandos o registro de biólogo o que lhes possibilitaria exercerem 

outra profissão que não a docente. 

Essa prática depreciativa dos professores formadores para com a carreira docente 

colabora para que o licenciando fique como um “pingente pendurado em duas canoas, 

com identidade problemática: especialista em área específica ou professor?” (GATTI, 

1992, p. 72). Nesse balanço muitos se direcionam para a área específica da biologia, 

acatando a fala dos docentes formadores reverberando certa repulsa à docência. 

Um estudo realizado por Chagas et al (2017)  neste mesmo curso aqui pesquisado, 

ao quantificarem os Trabalhos de Conclusão de Curso destinados a área específica da 

biologia obtiveram o percentual de 65,44%, ou seja, ratifica a ideia que os discentes 

terminam a graduação optando por se dedicarem mais às áreas específicas que às de 

ensino de ciências e/ou biologia, o que teoricamente não seria o objetivo primário deste 

curso. 

Gatti (1992) ainda afirma que a crise na área de formação de professores não é só 

uma crise econômica, organizacional ou mesmo social, é uma crise de finalidade 

formativa e de metodologia para desenvolver esta formação, ou seja, os próprios 

professores formadores deste curso parecem não estarem empenhados com uma mesma 

finalidade formativa, uns parecem empenhados para formação de futuros pesquisadores 

e/ou biólogos e outros para futuros pesquisadores na área educacional e/ou professores. 

Essa falta de foco comum pode gerar essa incompreensão formativa por parte dos 

discentes que cursam essa licenciatura. 

Ainda apresentam dúvida quanto à qualidade dos professores que lecionam nesse 

curso, pois na afirmativa 12 – o questionário afirmava que os professores do curso eram 

exemplos de bons professores - o Ranking Médio foi de 3,5. Nesse sentido vale 

compreender primeiramente o que significa a palavra exemplo, que segundo o dicionário 

Michaelis é tudo que se pode ou deve servir para modelo ou para ser imitado e, parece 

que Bruner (1976) ao pensar sobre modelo de bom professor se encontra neste mesmo 

sentido e afirma que para ser um padrão eficiente de competência, o professor deve ser 

modelo atuante no dia-a-dia com o qual se possa interagir a fim de que passe a participar 
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do diálogo interno do estudante, no sentido que o aluno queira adotar para si os padrões 

que o seu professor possui. 

Vale ressaltar que Bruner não propõe o bom professor como um modelo rígido a 

ser copiado, não é uma aliança com um modelo universal. O sentido aqui é de uma 

imitação criativa para si. O modelo como uma proposta de excelência que inspira a 

inovar-se. 

A ideia parece ser a de que os alunos possam fazer uso do repertório que observam 

no bom professor e a partir dessa imitação criativa poder olhar para si mesmo e recriar-

se alegremente, inspirado pelo outro, no fazer-se também um bom docente. 

Nota-se que a imitação criativa é processual, ou seja, não se trata de simplesmente 

copiar o padrão do outro, mas a partir da repetição do modelo em si, ir configurando-se 

num modo próprio de agir. Essa imitação poderia ser associada ao que Bruner (1978) 

denomina de característica congênita da procura por competências, quando exemplifica 

que as crianças procuram imitar o que os mais velhos fazem, com o objetivo de poderem 

reproduzir e recriar esses comportamentos e, nas palavras poéticas de Manoel de Barros 

(2010, p. 300) em Uma didática da invenção seria um “repetir, repetir até ficar diferente”. 

Autores na literatura científica tais como Hobold e Menslin (2012), Hobold e 

Buendgens (2015) e Imbernón (2002, p. 63) vêm afirmando que “os modelos com os 

quais o futuro professor ou professora aprende perpetuam-se com o exercício de sua 

profissão docente já que esses modelos se convertem, até de maneira involuntária, em 

pauta de sua atuação”. Isso significa que não apenas os conteúdos, mas também as 

práticas de ensino devem receber atenção do professor universitário, pois elas servem de 

modelo formativo dos profissionais futuros. 

Segundo Wartha e Gramacho (2016) a docência brasileira ainda se fundamenta 

em concepções positivistas marcadas pela tradição de prescrever e transmitir os 

conteúdos de maneira pronta e acabada. Essa postura se perpetua devido a aprendizagem 

pelo contexto universitário. 

  Para interromper esse ciclo seria preciso uma autoconsciência docente que 

percebesse a importância de se refletir sobre o modo como se ensina, mas o que 

geralmente acontece, é que o professor entende que se ele foi aprovado num processo 

seletivo de uma instituição significa que ele está pronto para exercer a sua função, e por 

este motivo quando se fala no aspecto pedagógico ele se torna resistente a qualquer 

iniciativa que questione sua competência didática. 

Essa resistência talvez explique, como dito por Bordenave e Pereira (2005) o 
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motivo de tantos professores recorrerem ao trato extremamente formal com seus 

discentes, exigirem sobremaneira nas avaliações, empregarem ironia e sarcasmo para 

dominar os discentes questionadores entre tantas outras posições questionáveis. 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, nº 9.394/96 em seu Artigo 66 

afirma que “a preparação para o exercício do magistério superior far-se-á em nível de 

pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado. Parágrafo 

único. O notório saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em área 

afim, poderá suprir a exigência de título acadêmico” (BRASIL,1996). Essa prerrogativa 

de lei colabora para a resistência docente em dedicar-se às questões pedagógicas. 

E sabe-se, como afirmado por Isaia (2006, p. 65 – 66) que as iniciativas 

pedagógicas na pós-graduação “não garantem a intenção de preparar efetivamente os 

docentes a uma das destinações básicas das instituições superiores, que é a formação de 

futuros profissionais”. Se a especificidade e identidade central da profissão docente é o 

ensino, torna-se inadmissível que professores universitários não recebam uma formação 

adequada e mais condizente com a sua função, atendendo melhor aos seus discentes e 

futuros profissionais. 

A CAPES, por exemplo, exige de seus bolsistas um estágio de no mínimo um 

semestre de prática docente na graduação, mas como dito a prática é insuficiente até por 

que o encaminhamento desse estágio fica a cargo de cada instituição de ensino e 

normalmente é conduzido pelo professor orientador e este por sua vez também não obteve 

formação adequada e assim, se repete o ciclo fragilizado da formação do formador. 

Pimenta e Anastasiou (2008) explicam que na maioria das instituições de ensino 

superior, embora o corpo docente possua experiência significativa e anos de estudos em 

suas áreas específicas, predomina o despreparo e até um desconhecimento científico do 

que seja o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual passam a ser responsáveis a partir 

do instante em que ingressam na sala de aula. Pergunta-se: como esses profissionais 

poderiam ser responsáveis por orientar um pós-graduando em um estágio pedagógico de 

um semestre para torná-lo apto a também lecionar no Ensino Superior? Como dito acima, 

o processo é insuficiente e frágil. 

Como se não bastasse toda essa problemática, Severino (2002) afirma que a 

tradição brasileira prioriza o ensino nas universidades, e a pesquisa é fragmentada, como 

também frisam Cunha (2012) e Pimenta e Anastasiou (2014). 

Por esses motivos que Ferenc e Mizukami (2005), André et al. (2010), Hobold e 

Menslin (2012), Hobold e Buendgens (2015) afirmam que há muito o que se investigar 
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sobre o professor universitário e suas responsabilidades, funções e papéis. Não há 

diretrizes sobre sua formação, o que ele deve fazer ou saber, nem mesmo nos currículos 

das IES, como afirma Mizukami (2006). 

Ferenc e Mizukami (2005) chamam a atenção para uma compreensão importante 

e delicada, explicam que, muitas vezes, a ausência dessas diretrizes é justificada pela 

“defesa da autonomia”. Com isso, o professor ingressante acaba se vendo forçado a 

aprender sozinho enquanto atua, porém, essa aprendizagem pela observação, à qual ele 

foi exposto desde o início de sua vida escolar enquanto aluno, tem seus limites. A prática 

é uma das maneiras de aprender a ensinar, porém, não se faz uma prática efetiva e 

significativa sem conhecimento e orientações mínimas para que se promova uma 

aprendizagem. 

Todas essas questões colaboram para que ainda hoje, muitos professores 

universitários se vejam como profissionais de sua área específica, até mesmo quando a 

docência se constitui em sua atividade principal. Para Cunha (2006, p. 258) na cultura 

universitária, “ensinar não é uma atividade que costuma dar prestígio, nem agregar valor 

profissional ao docente”. Esse fato também contribui para que a identidade docente se 

mantenha afastada das questões pedagógicas. 

Essas questões influenciam até mesmo os cursos de licenciatura, que teoricamente 

formam professores e estão mais ligadas ao ensino, mas que na prática continuam com a 

identidade da profissionalidade do bacharel. Essa problemática nas licenciaturas pode ser 

explicada historicamente pelo acentuado descaso que as mesmas vêm sofrendo com o 

passar do tempo. Candau (1997, p. 32) afirma que “a problemática dos cursos de 

licenciatura é, em termos gerais, praticamente a mesma desde a sua origem nas antigas 

Faculdades de Filosofia até os nossos dias”. 

Zabalza (2004, p. 32) traz uma afirmativa potente: “é curioso como aceitamos de 

bom grado os requisitos formais quando se trata da pesquisa [...], mas como os rejeitamos, 

por considerá-los desnecessários, quando se trata da docência”. Quando o assunto é 

educação aceita-se com facilidade que qualquer pessoa possa dizer sobre ou fazer 

docência. Parece que essa simples constatação já aponta um problema. 

Segundo Nóvoa (1995, p. 17) “a maneira como cada um de nós ensina está 

diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”. 

Nóvoa parece mesclar as características pessoais com as profissionais e essa concepção é 

caríssima e os resultados apontados pelos discentes nessa tese parecem reverberar por 

essa compreensão. 
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André (2000), analisando as pesquisas da pós-graduação em Educação no Brasil 

nos anos 90 apontou como conteúdos emergentes: questões de gênero e etnia; uso de 

novas tecnologias; identidade e profissionalização docente; meio ambiente e saúde; 

representações do aluno - futuro professor; as competências na formação do professor; a 

consideração do professor como pessoa; concepção de aprendizagem ao longo da vida; a 

compreensão de desenvolvimento profissional como processo, sem esquecer o papel da 

formação inicial; o lugar das crenças, valores e histórias de vida dos professores e o papel 

do contexto em que o profissional atua. 

Certamente conhecer melhor o professor universitário é uma questão emergente e 

tratar do professor universitário que formará outros professores parece ainda mais 

necessário. 

Como, por exemplo, na afirmativa 13 os graduandos também apresentaram dúvida 

quanto à preparação do curso para serem bons professores (3,5) e essa questão pode ser 

explicada pelo fato já mencionado acima da crise de finalidade formativa, mas vale aqui 

ressaltar que na afirmativa 3 os alunos demonstraram alto grau de concordância no 

desejarem ser bons professores (RM: 4,7) o que vai de encontro com o que eles visualizam 

no curso e até com a área que ao final do curso escolhem, evidenciando que apesar de 

desejarem ser bons professores optam pela área específica. Talvez vislumbrando uma 

carreira de docente universitário numa área específica, essa também pode ser uma 

inferência possível para convergir esses pontos aparentemente distintos. 

Dos resultados apresentados na Tabela 1 também é possível perceber duas 

afirmativas com alto grau de não concordância: a que um bom professor normalmente 

reprova muitos alunos (afirmativa 15) e a que um bom professor não reprova muitos 

alunos (afirmativa 16). Inicialmente as duas questões parecem ser excludentes, visto que 

se um professor reprova muitos alunos, ele não aprova muitos e, ao contrário, se ele 

aprova muitos alunos, ele não reprova muitos. Nessa interpretação os alunos apontariam 

uma não concordância nas duas afirmativas e, nesse sentido, os licenciandos não 

concordam que o número de reprovação ou aprovação tenha ligação com a qualidade do 

bom professor. 

Também é possível compreender a relação entre essas afirmativas de outro modo, 

visto que a Afirmativa 16 também pode ter sido interpretada como aquele professor que 

aprova todos os alunos e, sendo assim, os alunos entenderiam que o bom professor não 

reprova muitos alunos, mas pode reprovar alguns, devido aos critérios de exigência que 

o mesmo pondera em sua disciplina. 
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Nas palavras de Bruner, “quando se ensina bem, sempre parece que setenta e cinco 

por cento dos alunos estão acima da média” (BRUNER, 1978, p. 9), pois se a função 

primária do professor é facilitar a aprendizagem do aluno, parece que quanto mais ele 

consegue fazer com que seus alunos aprendam, melhor ele está desempenhando essa 

função, o que conferiria a este professor um alto padrão de qualidade e, portanto, uma 

característica que comporia um bom professor. Nesse sentido o número de aprovações 

importa e está ligado a qualidade docente. Importa não confundir com a aprovação em 

massa, percebe-se que há critério, rigor, competências e habilidades exigidas para a 

aprovação. 

Para todas as demais afirmativas os respondentes apresentaram alto grau de 

concordância. Partindo do pressuposto de que todas elas continham características de 

bons professores baseado na literatura científica, pode-se inferir que para os discentes um 

bom professor deve: Ter didática (RM: 4,9); dominar o conteúdo (RM: 4,7); 

contextualizar as aulas (RM: 4,7); aprender com os alunos (RM: 4,7); desenvolver a 

autonomia dos discentes (RM: 4,6); ter um bom relacionamento com os alunos (RM: 4,5); 

incentivar à pesquisa em suas disciplinas (RM: 4,5) e ser um exemplo para seus alunos 

(RM: 4,3). 

O resultado aponta que a característica mais importante para os discentes é que o 

professor tenha didática, com quase 100% no grau de concordância, o que confere um 

aspecto diferenciado quando comparado com a literatura, como por exemplo, no trabalho 

de Ramiro et al (2012) as autores identificaram primeiramente o domínio do conteúdo e 

a boa qualificação do professor como as características mais citadas entre os participantes. 

Comparando os resultados percebe-se que a principal característica apontada 

pelos dois grupos são diferentes: na pesquisa de Ramiro a característica é o domínio de 

conteúdo, o que Saviani (1997) chamará de modelo dos conteúdos culturais-cognitivos; 

enquanto que nesta tese, por apresentar a didática com maior grau de concordância estaria 

mais próximo do modelo pedagógico-didático. 

Para o modelo dos conteúdos culturais-cognitivos importa ser bem formado no 

conteúdo específico que o professor terá que ensinar aos alunos, ou seja, dominá-lo e, 

nesse sentido, o modo como trabalhar estes conteúdos, como articular o conhecimento, o 

professor descobrirá na prática, na vivência com seus alunos. Esse modelo também é 

conhecido como tradicional, pois prioriza uma formação técnica em detrimento da 

formação pedagógica. 

Em contraponto, o modelo pedagógico-didático prioriza o domínio dos processos 
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pedagógicos, ou seja, o modo de se trabalhar os conteúdos a serem ensinados, mas quanto 

ao conteúdo específico propriamente dito o professor terá de aprender, adquirir por si 

mesmo na prática, fazendo uso dos recursos que ele dispõe, como livros, artigos 

científicos e Internet. Esse segundo modelo está mais relacionado ao Movimento da 

Escola Nova, priorizando a formação pedagógica em detrimento da formação técnica-

específica. 

Compreender um pouco mais sobre didática parece ser importante e deve-se saber 

que a palavra didática vem da expressão grega techné didaktikéi que pode ser traduzida 

como arte ou técnica de ensinar. A reflexão sobre a didática inicia-se com Jan Amos 

Komenský, mais conhecido por Comenius, no século XVII. 

Apoiando-se em Franco (2013) pode-se dizer que naquele momento Comenius 

buscava um método de ensinar tudo a todos, respondendo aos desafios da reforma 

protestante, que propunha a universalização do saber com o intuito de diminuir os 

conflitos religiosos e também políticos de sua época. Pode-se dizer que a Didática surge 

com o intuito de romper com a hegemonia da educação católica medieval. 

Percebe-se que o objeto de investigação da didática é o ensino e seu 

desenvolvimento não é isolado, mas contextualizado historicamente. Essa premissa com 

o passar do tempo parece ter perdido o sentido, pois atualmente é possível perceber 

“didáticas” sendo pensadas totalmente fora do contexto social em que os sujeitos se 

encontram. 

Apesar dessa prática recorrente, Libâneo (2015, p. 633) continua afirmando que o 

objeto de estudo da didática “é o processo de ensino-aprendizagem ligado à apropriação 

de conhecimentos, em determinados contextos, visando à formação do aluno”. O conceito 

parece permanecer associado ao contexto histórico que os sujeitos se encontram. 

Em outra definição de Libâneo (2002) ele diz que a didática é uma área que estuda 

o processo de ensino onde estão combinados os conteúdos específicos, os métodos a 

serem aplicados e a organização da aula para alcançar um objetivo. Toda essa combinação 

associada ao contexto histórico é feita para criar condições favoráveis de aprendizagem 

significativa dos alunos. 

Uma boa didática significa conduzir a aula, através do trabalho do professor, de 

tal forma que promova “um encontro bem sucedido entre o aluno e a matéria de estudo” 

(LIBÂNEO, 2002, p. 6). Nota-se que a didática não se resume a técnicas de se ensinar 

algo a alguém, diversos fatores estão envolvidos. Ressalta-se, no entanto, que também 

não se pode negar as técnicas e métodos que tanto têm sido investigados quanto a eficácia 
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na aprendizagem dos conteúdos pelos discentes. 

Diversas questões se entrelaçam e influenciam a arte do ensino, tanto questões 

cognitivas, quanto afetivas, políticas, estéticas, sociais... visto que a didática está sempre 

contextualizada culturalmente e, naturalmente, o contexto cultural está sempre em 

movimento. 

Pesquisas sobre a formação didático-pedagógica do professor universitário são 

feitas desde o final séc. XX e início do séc. XXI, porém ainda hoje há necessidade de 

mais esforços sobre essa temática como apontam Lima e Aguiar (2017) ao realizarem 

uma investigação nos Grupos de Trabalhos da Associação Nacional de Pós-graduação e 

Pesquisa em Educação (ANPEd), pois de um total de 536 trabalhos publicados entre os 

anos de 2005 e 2015, 13 tratavam sobre a temática da formação continuada didático-

pedagógica no contexto da docência universitária, ou seja, 2,4% do total. 

As autoras citadas acima ainda concluíram que os pesquisadores são unânimes na 

concordância que a formação continuada didático pedagógica dos professores 

universitários é fundamental e deve-se empenhar esforços para pesquisas nesse sentido. 

Essa importância também pode ser justificada a partir da própria Lei de Diretrizes e Bases, 

Lei nº 9.394/96, em seu artigo 65, pois excetua os professores universitários da 

obrigatoriedade de formação prática em ensino de no mínimo trezentas horas. Essa lei 

permite que se assuma a carreira de professor universitário sem nunca ter tido qualquer 

contato com a área de ensino, seja de forma prática ou teórica. 

Talvez a lei reforce o consenso afirmado por Pimenta e Anastasiou (2010) de que 

aos professores universitários cabe apenas o domínio dos conhecimentos específicos de 

suas áreas de atuação. Consequentemente a maioria dos professores universitários não 

dispõe de preparação pedagógica. Segundo Gil (2010, p. 5) “muitos professores 

universitários exercem duas atividades: a de profissional de determinada área e a de 

docente, com a predominância da primeira” e por essa razão conferem menor atenção as 

questões didáticas.  

Além de todas essas questões, Cunha (2007, p. 21) ainda afirma que aquilo que 

“dá prestígio ao docente, do ponto de vista da carreira e da cultura acadêmica, são suas 

pesquisas e publicações, as teses que examina, as conferências que profere, os 

financiamentos que consegue para os seus projetos” e nesse sentido o ser professor, o 

ensinar, tem pouca importância, o que colabora para um ciclo de formação pedagógica 

fragilizada. 

Esse ciclo fragilizado tem apoio na literatura científica apontada por Libâneo 
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(2015) que confirma a persistência da dissociação entre os conhecimentos disciplinares e 

pedagógicos até mesmo nos cursos de formação de professores. Afirmando que na 

licenciatura em pedagogia supervalorizam o conhecimento pedagógico e nas demais 

licenciaturas prevalece o conhecimento disciplinar. As relações entre conteúdo específico 

e didática permanece fragilizada. 

Obviamente não se pode comparar as licenciaturas com as demais áreas 

formativas, pois naquelas mesmo de frágil ainda se esboça relações entre conteúdo a ser 

ensinado e modos de se ensinar, nas demais graduações a relação é quase inexistente. 

Ao final concorda-se que o conhecimento disciplinar é fundamental (NÚÑEZ; 

RAMALHO, 2017), mas sempre associado ao conhecimento pedagógico do conteúdo 

(SHULMAN, 2014), ou seja, a uma didática específica, pois o objetivo final continua 

sendo a aprendizagem do aluno. 

Analisando um pouco mais a Tabela 1 é perceptível que logo após a característica 

da didática aparece o domínio de conteúdo, com uma diferença de 0,2 pontos no Ranking 

Médio e ainda aparecem outras características como, por exemplo, contextualização, 

aprender e ter bom relacionamento com os alunos e, nesse sentido parece um tanto 

ingênuo atribuir o modelo pedagógico-didático ao modelo que os discentes desse curso 

vislumbram, visto que a diferença percentual parece ser insignificante, apontando para 

uma maior complexidade do modelo de professor do que os dois até aqui citados. 

Saviani (1997) ainda aborda outras três perspectivas de conhecimentos que 

docentes poderiam saber ou dominar e que, talvez, poderiam ser entendidas também como 

modalidades de professores: o saber pedagógico, que envolve o conhecimento das teorias 

educacionais; o saber crítico-contextual, que envolve a compressão do contexto sócio-

histórico para detectar as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo processo 

educativo e, o saber atitudinal que se relaciona com o domínio de comportamentos e 

vivências mais adequadas ao trabalho educativo. Saberes estes que certamente 

influenciam no modo como os professores se revelam aos seus alunos em suas práticas. 

É possível perceber essas características de professores acima mencionadas no 

questionário do tipo Likert e na concordância dos alunos com as mesmas. Percebe-se que 

a diferença percentual não é significativa, sendo assim a análise e o enquadramento do 

modelo de professor se torna ainda mais complexa, pois parece misturar esses modelos 

em graus muito aproximados. 

O questionário em escala Likert colabora para estruturar quantitativamente a 

complexidade do modelo de bom professor para os discentes aqui pesquisados, porém 
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não resolve toda a problemática por ela mesma evidenciada e nesse sentido torna-se 

necessário outros instrumentos de pesquisa para compreensão adequada desse resultado 

intrincado, o que será discutido no questionário aberto, onde as subjetividades podem 

emergir e auxiliar na elucidação de algumas questões. 

Vale ressaltar que dentre as teses e dissertações aqui pesquisadas, as 

características de aprender com os alunos e a de desenvolver a autonomia foram 

mencionadas apenas na dissertação de Souza (2003) com os alunos de odontologia, o que 

colabora para a necessidade de uma investigação mais aprofundada. 

Em resumo, foi possível perceber que os discentes parecem não ter clareza que a 

quantidade de alunos que os professores aprovam ou reprovam em suas disciplinas tem 

relação com o ser bom professor; os alunos também apresentaram dúvida quanto ao foco 

formativo do curso e com a qualidade dos professores que nele lecionam; os alunos 

apresentaram elevado grau de concordância com as características dos bons professores 

apontadas pelas afirmativas da escala Likert, principalmente ao domínio da didática, 

seguido do domínio de conteúdo, da contextualização das aulas, do aprender com os 

discentes, do desenvolver a autonomia, ter um bom relacionamento com os alunos, 

incentivar a pesquisa em suas aulas  e ser um bom exemplo de professor. Foi possível 

perceber certa complexidade entre essas características, visto que a diferença quantitativa 

entre elas foi pouco significativa, dificultando uma demarcação de modelo de bom 

professor. 

 

5.1.2 O questionário aberto 

 

O questionário aberto tem a intenção de aprofundar um pouco mais nas questões 

que foram quantitativamente mencionadas no questionário em escala Likert para 

compreender melhor as percepções dos alunos no que se refere ao bom professor 

formador de ciências e/ou biologia. 

As questões que serão abordadas pela necessidade de mais aprofundamento são: 

1. As dúvidas quanto ao objetivo formativo do curso e da qualidade dos professores que 

o compõem; 2. A complexidade das características que constituem os bons professores. 

 

5.1.2.1 A finalidade formativa do curso e seus professores 
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Para investigar a finalidade formativa do curso pesquisado a Tabela 2 foi 

elaborada a partir das respostas dos alunos à pergunta sobre o que o seu curso já contribui 

ou deveria contribuir para formar bons professores de ciências e/ou biologia. Foi possível 

identificar três categorias que possibilitam inferências sobre essa formação inicial: o 

estágio supervisionado; práticas laboratoriais e disciplinas e/ou carga horária de ensino. 

 

Tabela 2 - O que o curso de Licenciatura em Ciências Biológicas já contribui ou que   

deveria contribuir para a formação de bons professores de ciências e 

biologia. 

Categorias Contribui Deveria contribuir 

Estágio Supervisionado 24 4 

Práticas de Laboratório  8 

Disciplina e/ou carga horária de ensino  6 

Fonte: O autor 

 

As disciplinas de estágio supervisionado são marcadas majoritariamente como 

exemplos positivos que o curso já contribui para formação de bons professores e vale 

ainda ressaltar que foi a única disciplina mencionada pelos alunos com esse propósito. 

O Discente 8M10 afirma que o curso “desenvolve ótimo acompanhamento e 

orientação nos estágios supervisionados” e junto a ele o Discente 6M13 acredita “que os 

professores de estágio são os que fazem esforço para nos tornar professores”. É possível 

perceber uma distinção entre os professores de estágio que se esforçam para que os alunos 

se tornem professores e os demais professores que na fala do aluno 6M13, por inferência, 

parecem não se empenharem do mesmo modo. 

Pensando que o curso possui um total de 66 disciplinas, como consta na matriz 

curricular do Projeto Pedagógico do Curso de Ciências Biológicas (Licenciatura) de 2013 

e, que destas 4 são de estágio supervisionado obrigatório, em nível percentual 6% das 

disciplinas na visão dos discentes se esforçariam para torná-los bons professores. 

Articulando em carga horária total do curso que corresponde a 4625 horas, sendo 

destas 420 horas destinadas as disciplinas de estágio supervisionado obrigatório, cerca de 

9% da carga horária é investida em esforços para que os discentes se tornem bons 

professores. Em porcentagem parece realmente pífio a intencionalidade formativa para 

formação de professores, há de se repensar em propostas curriculares diferentes desta se 

a intenção for direcionada para uma formação profissional docente de qualidade e 

significativa, como Martines (2005) propõe, a partir de sua pesquisa doutoral, uma 
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reformulação curricular na Universidade Federal de Rondônia (UNIR) para que se 

pudesse relacionar mais os conteúdos estudados nas disciplinas específicas com sua 

aplicação no ensino, compreendendo em seu estudo que o curso de Licenciatura em 

Ciências Biológicas desta universidade também possuía uma estrutura um tanto quanto 

voltada para o bacharelado, o que não é uma novidade, visto que diversos autores apontam 

para essa aproximação como Gatti et al (2019) chama a atenção que a cultura dominante 

é fundamentalmente essa: a formação do bacharel. 

Pode ser percebido que há também críticas ao modo como se trabalha nessas 

disciplinas, como por exemplo o Discente 6M1 afirma que “os estágios deveriam ser 

estimulantes e não um suplício que os alunos desejam que termine o mais rápido possível 

e não consigam colocar em prática os aprendizados que obtiveram”. Uma fala que aponta 

para um desestímulo da prática docente através das disciplinas de estágio cursadas até o 

sexto período, de onde este discente se expressa. 

Importa ressaltar que os professores de estágio supervisionado atuam de formas 

diferentes podendo até mesmo não propor estágios práticos no ambiente escolar. Essa 

proposta está apoiada pelo Projeto Pedagógico do Curso, pois consta que “os estágios I e 

II poderão ainda ser realizados nas dependências da própria universidade11, em projetos de 

extensão universitária” (PPC, 2013, p. 73), apesar da literatura científica afirmar que atividades 

de estágio distanciadas da realidade das escolas “pouco tem contribuído para gestar uma nova 

identidade do profissional docente” (PIMENTA, 1996, p. 72). Neste sentido parece que a 

narrativa do Discente 6M1 corrobora com a literatura, visto que esse aluno fez o estágio I e 

continua o estágio II nas dependências da própria universidade. 

Apesar da indignação bem explícita nota-se que a expectativa para as disciplinas 

de estágio era positiva, no sentido que o discente deixa escapar que elas “deveriam ser 

estimulantes”. 

Segundo os discentes o curso deveria ainda contribuir com mais práticas de 

laboratório, como por exemplo na visão do Discente 8N6 “um bom professor também 

precisa saber questões básicas laboratoriais para desenvolverem com os alunos em sala, 

o que falta um pouco em nosso preparo” e essa fala é até ampliada pelo aluno 6V14 

quando anuncia que é importante “melhorar a formação prática, pois em muitas 

disciplinas as práticas que constam na ementa, muitas vezes não ocorrem”. A partir dessa 

fala parece que o aluno denuncia que os professores não seguem as ementas propostas na 

matriz curricular o que problematiza ainda mais a formação docente visto que esbarra em 

 
11 Substituído o nome da universidade pública que consta no Projeto Pedagógico do Curso. 
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questões éticas, políticas e de responsabilidade e compromisso dos docentes para com a 

formação discente. 

Os graduandos sugerem também a necessidade de mais disciplinas relacionadas 

ao ensino de ciências e/ou biologia ou para o aumento de carga horária das disciplinas de 

ensino já existentes, mas contribuem que esta última sugestão ainda seria problemática, 

pois na voz do aluno 6V4 “o curso apresenta muitas matérias pedagógicas, o que é muito 

bom para nós aprendermos sobre a teoria, mas os professores que lecionam não estão 

preparados. Deixam a desejar, ou seja, ter muitas matérias pedagógicas é uma ação 

excelente, mas quem leciona, não”, partindo deste entendimento parece que o desafio não 

é só aumentar a carga horária na área de ensino de ciências e/ou biologia, mas preparar 

melhor os professores que lecionam essas disciplinas pedagógicas, no caso deste curso, 

os docentes com formação em pedagogia. 

Sendo assim, parecem concordar com a falta de preparo do corpo docente que 

leciona para esse curso, pois tange questões formativas em sua compreensão mais geral, 

não só no sentido de conteúdo pedagógico e curricular, mas abrangendo questões pessoais 

como a ética, o dever e a responsabilidade com o outro. 

O aluno 6M13 tenta esboçar uma possível solução quando diz que “cada 

disciplina deveria ter uma parte voltada à instrumentação, onde os professores que a 

lecionam pudessem discutir com os graduandos as formas que se pode ensinar aquele 

conteúdo quando estiver dando aula”. Nesse sentido os discentes manteriam contato com 

a área de ensino de ciências desde o primeiro ano da faculdade embasando-se melhor em 

atividades pedagógicas direcionadas para a área específica que atuará no futuro. 

O parecer atualizado das Diretrizes Curriculares Nacionais da Base Nacional 

Comum para Formação Inicial e Continuada de Professores da Educação Básica parece 

colaborar com essa possível articulação quando afirma que “a prática na formação 

docente deve ir muito além do momento de estágio obrigatório ou outras formas de prática 

pedagógica. Ela deve estar presente ao longo de toda sua formação” (BRASIL, 2019, p. 

19) e assim, o currículo para formação de professores é dividido em três grupos, sendo 

que o denominado Grupo III (parte prática) destina 800 horas para prática de ensino 

durante toda a licenciatura. Sugere que 60 horas sejam desenvolvidas no primeiro ano do 

curso para uma familiarização inicial; 140 horas no segundo ano para uma prática pré-

profissional; 240 horas no terceiro ano para uma prática tutorada e 360 horas para a prática 

engajada no quarto ano da licenciatura. Essa diretriz cria passos cada vez mais complexos 

no decorrer do curso e parece colaborar para uma formação de qualidade e mais próxima 
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do ensino. 

Todavia, se sabe que não basta inserir no currículo essas horas destinadas ao 

ensino de ciências, pois é preciso saber fazer, é preciso dominar o conteúdo que se ensina, 

é preciso ter didática para ensinar sobre o que se conhece, é preciso formar-se 

pessoalmente em direção ao horizonte do bom professor, é preciso um conjunto de 

propostas formativas para que esses docentes universitários, muitos deles sem qualquer 

base teórica e educacional, possam trabalhar com qualidade os princípios propostos nas 

diretrizes curriculares dos cursos de formação de professores, ou seja, a solução 

encontrada pelo aluno 6M13 parece convergir também para necessidade de ações 

formativas para os professores formadores que lecionam no curso de Licenciatura em 

Ciências Biológicas. 

Diversos autores colaboram nessa direção (IMBERNÓN, 2010; GATTI, 2003; 

MERCADO, 1999) afirmando não só a importância, mas também a necessidade da 

formação continuada entre os profissionais da educação, principalmente os docentes. 

Em resumo, pode-se concluir que a finalidade formativa do curso, segundo os 

alunos, parece caminhar distante de uma formação de bons professores para o ensino de 

ciências e/ou biologia e ainda apontam que o curso necessita de mais atividades práticas 

e mais horas dedicadas as disciplinas de ensino de ciências e biologia.  

Os discentes indicam uma lacuna formativa dos docentes que compõem o curso, 

principalmente naqueles que lecionam na área da educação, ou seja, professores da 

pedagogia. Nesse sentido parece que a implementação de ações formativas que possam 

abrir espaços crítico-reflexivos para o desenvolvimento de características profissionais e 

pessoais dos professores universitários seria de grande proveito. 

Apesar destes pesares formativos no curso, os licenciandos conseguiram indicar 

características que para eles são importantes para ser um bom professor como também 

reconheceram alguns professores do curso como exemplos de bons professores. 

  

5.1.2.2 A complexidade de características que constituem os bons 

professores 
 

Foi possível verificar que os alunos citaram livremente um total de 52 

características diferentes que os bons professores devem possuir. Só este quantitativo já 

demonstra a enorme variedade de predicados e que em muito ultrapassa as dez qualidades 

apontadas no questionário em escala tipo Likert e de modo geral na literatura da área. 
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Para melhor visualização da porcentagem e frequência com que essas 

características foram citadas pelos alunos a Tabela 3 foi construída em ordem decrescente 

de relevância. Pode ser percebido que a característica mais frequente foi o domínio do 

conteúdo que leciona, em segundo lugar estabeleceu-se a didática e a compreensão e, em 

terceiro lugar estabeleceu-se o bom relacionamento com os alunos e a motivação. 

Vale a pena ressaltar que cada aluno poderia citar até seis características que para 

ele um bom professor deveria possuir e no total o questionário deveria somar 360 votos, 

porém foi quantificado 306, o que indica que nem todos os alunos preencheram as seis 

características, ou seja, para alguns alunos poucas características são necessárias para se 

tornar um bom professor. 

 

Tabela 3 -  Frequências e agrupamentos das características dos bons professores citadas 

pelos alunos em ordem decrescente. 

R C Nº 
Índice 

percentual 
Porcentagem f A 

1º 
Domina o 

conteúdo 
44 8,62745098 14,37908497 0,1437908 C 

2º Didático 33 
6,47058823

5 
10,78431373 0,1078431 D 

3º Compreensivo 33 
6,47058823

5 
10,78431373 0,1078431 P 

4º 
Bom 

relacionamento 
20 

3,92156862
7 

6,535947712 0,0653595 P 

5º Motivador 20 
3,92156862

7 
6,535947712 0,0653595 P 

6º 
Relaciona teoria 

e prática 
8 

1,56862745
1 

2,614379085 0,0261438 D 

7º Criativo 7  1,37254902 2,287581699 0,0228758 D/P 

8º Empático 7 1,37254902 2,287581699 0,0228758 P 

9º Pontual 7 1,37254902 2,287581699 0,0228758 P 

10º Dinâmico 6 
1,17647058

8 
1,960784314 0,0196078 P/D 

11º Responsável 6 
1,17647058

8 
1,960784314 0,0196078 P 

12º Humilde 6 
1,17647058

8 
1,960784314 0,0196078 P 

13º Contextualiza 5 
0,98039215

7 
1,633986928 0,0163399 D 

14º Dedicado 5 
0,98039215

7 
1,633986928 0,0163399 P 

15º Exemplo 5 
0,98039215

7 
1,633986928 0,0163399 P 



 

87 

 

16º Apaixonado 5 
0,98039215

7 
1,633986928 0,0163399 P 

17º 
Diferentes 

metodologias 
5 

0,98039215
7 

1,633986928 0,0163399 D 

18º Paciente 5 
0,98039215

7 
1,633986928 0,0163399 P 

19º Postura 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P/D 

20º Sabe avaliar 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 D 

21º Carismático 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P 

22º Assíduo 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P 

23º Respeitoso 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P 

24º Inovador 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P/D 

25º Seguro 4 
0,78431372

5 
1,307189542 0,0130719 P 

26º Atualizado 3 
0,58823529

4 
0,980392157 0,0098039 

P/D/

C 

27º Envolvente 3 
0,58823529

4 
0,980392157 0,0098039 P/D 

28º Interdisciplinar 3 
0,58823529

4 
0,980392157 0,0098039 C/D 

29º Autoridade 3 
0,58823529

4 
0,980392157 0,0098039 P/D 

30º 
Tem tempo para 

o aluno 
3 

0,58823529
4 

0,980392157 0,0098039 P 

31º Justo 3 
0,58823529

4 
0,980392157 0,0098039 P 

32º Alegre 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 

33º Educado 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 

34º Companheiro 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 

35º Sábio 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P/C 

36º Claro 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 D 

37º Questionador 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 D 

38º Atencioso 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 

39º Organizado 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P/D 

40º Ousado 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 
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41º 
Desenvolve 

autonomia 
2 

0,39215686
3 

0,653594771 0,0065359 D 

42º Oratória 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P/D 

43º Humano 2 
0,39215686

3 
0,653594771 0,0065359 P 

44º Honesto 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P 

45º Inteligente 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P/C 

46º Gentil 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P 

47º Pesquisador 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 C/P 

48º 
Vontade de 

mudança 
1 

0,19607843
1 

0,326797386 0,003268 P 

49º 
Debate o 

conteúdo 
1 

0,19607843
1 

0,326797386 0,003268 D 

50º Ensinável 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P 

51º Firme 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P 

52º Sincero 1 
0,19607843

1 
0,326797386 0,003268 P 

 Total 306 60 100 1  

Fonte: O autor 

Notas: R: Ranking; C: características; Nº: Número de vezes que a característica foi citada; f: frequência; A: 

Agrupamento. Nos agrupamentos lê-se C (característica ligada ao conteúdo); P (características pessoais) e 

D (características de caráter didático). 

 

Aparentemente quando os alunos tiveram a oportunidade de elencar as 

características que achavam mais importantes no bom professor, o domínio de conteúdo 

ganhou mais importância que o saber transmitir o conteúdo que leciona. Resultado 

aparentemente diferente do encontrado quando responderam o questionário em escala 

Likert, contudo já havia sido pensado que a diferença entre o domínio de conteúdo e o 

domínio da didática era pouco significativa necessitando de uma investigação mais 

detalhada. 

Segundo Saviani (1997) esse modelo que prioriza o domínio de conteúdo é o 

tradicional e que na literatura da área sobre bons professores é ratificada por Ramiro et al 

(2012). Nota-se que a diferença encontrada entre o domínio de conteúdo e a didática é de 

18,33% diferentemente daquela apontada no questionário em escala tipo Likert, no qual 

a diferença parecia pequena. 

Ainda deve ser considerado que o caráter compreensivo do docente se tornou tão 
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importante quanto o domínio da didática, ao menos quantitativamente. Criando cada vez 

mais um emaranhado de características que se enovelam formando o bom professor. 

Para compreender melhor essa aparente tendência e as relações entre as cinco 

características mais citadas do bom professor foi construída a Tabela 4 onde estas foram 

quantificadas de acordo com o grau de importância que os alunos mencionaram, ou seja, 

em suas respectivas posições. 

 

Tabela 4 - Porcentagem representativa de cada característica segundo grau de 

importância pelos discentes 

Característica 1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª 

Domina o conteúdo 45,76 13,55 11,86 01,69 00,00 00,00 

Didático 11,86 18,64 11,86 06,77 05,08 01,69 

Compreensivo 01,69 08,47 06,77 15,25 11,86 11,86 

Bom relacionamento com os 

alunos 
05,08 06,77 06,77 06,77 05,08 03,38 

Motivador 01,69 03,38 06,77 08,47 08,47 05,08 

Total 66,08 50,81 44,03 38,95 30,49 22,01 

Fonte: O autor 

 

Como pode ser observado, o domínio de conteúdo representa a opinião de 45,76% 

dos alunos como sendo a característica mais importante de um bom professor, o que não 

representa nem a metade dos discentes, sendo assim é possível perceber que o domínio 

de conteúdo é importante, mas não é tão dominante quanto parecia numa escala geral, 

pois para 54,24% dos graduandos o domínio de conteúdo não é de primeira importância 

para um bom professor. Obviamente não se quer e nem se pode diminuir sua relevância, 

pois é notório que dentre as inúmeras características que foram apontadas pelos alunos 

como prioritária de um bom professor, esta foi a mais mencionada. 

Essa percepção das características no ranking torna a discussão um pouco mais 

complexa do que se parecia inicialmente. Aprofundar nas discussões dos resultados é de 

grande importância para compreender o fenômeno pesquisado. 

Nota-se que apesar dessas cinco características serem as mais lembradas e citadas 

livremente pelos alunos dentre as seis características mais importantes, nenhuma delas 

isoladamente assumiu grau de relevância dominante para todos os alunos que 

participaram da pesquisa. 

É também visível na Tabela 4 que o comportamento dessas cinco características 
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é diferente no ranking, como pode ser percebido existe uma predominância das duas 

primeiras sobre as três últimas, no entanto é perceptível que estas aparecem durante todo 

o ranking e quando somadas ganham evidência. 

Esse complexo sistema de características ganha força quando o pesquisador, em 

conversa informal com os alunos, questionou sobre alguns resultados da pesquisa e 

obteve como resposta que apenas uma ou duas características não são suficientes para ser 

um bom professor, mas é o conjunto que distingue um professor de um bom professor. 

Os alunos afirmam a complexidade de ser um bom professor, não bastando 

dominar o conteúdo e ser didático se ele não for compreensivo, ter um bom 

relacionamento com os alunos, ser motivador e ir aglutinando as demais características 

em si. 

Essa aglutinação provoca a formação de um sistema composto por diversas 

características que acabam por formar o bom professor. A teoria dos sistemas explicada 

por Edgar Morin (2000) afirma que o todo é mais do que a soma das partes, pois existem 

propriedades que só aparecem quando as partes estão interagindo no sistema e, ao mesmo 

tempo, a soma das partes pode ser maior que o todo, por que as partes quando separadas 

podem ter propriedades que são inibidas quando em sistema e que só emergem quando 

as partes não estão em interação. Parece ser isso o que os discentes querem dizer e ao se 

relacionar os resultados da escala Likert com o questionário aberto é possível perceber 

essa composição. 

O primeiro questionário se visto de forma separada apontaria para um professor 

modelo pedagógico-didático, enquanto que pelo questionário aberto apontaria para o 

modelo dos conteúdos culturais-cognitivos. Pela lógica clássica um modelo se oporia ao 

outro, no sentido de que ou se é uma coisa ou se é outra, as duas coisas ao mesmo tempo 

seriam contraditórias. Essa compreensão pode também ser vista no trabalho de Rodrigues 

(2017) quando o pesquisador afirma que os professores por ele entrevistados idealizavam 

um modelo de professor que se distanciava da racionalidade enquanto se aproximava da 

afetividade, como se cada modelo estivesse mesmo em oposição ao outro. 

No entanto, pela teoria da complexidade essa junção é possível. “Não se trata, 

portanto, de abandonar os princípios da ciência clássica – ordem, separabilidade e lógica 

– mas de integrá-los num esquema que é, ao mesmo tempo, largo e mais rico” (MORIN, 

2000, p. 205). O ser humano não é mesmo, por vezes, essa rica mistura? A ideia da 

complexidade é apresentar uma visão holística e global do que se busca compreender.  

Parece que os resultados apontam para um modelo de bom professor que, ao 
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mesmo tempo que é pedagógico-didático é também transmissor de conteúdo cultural-

cognitivo ao mesmo tempo que é crítico-contextual, além de possuir saber atitudinal, 

compondo o que disse Hunt (1975) quando comenta sobre a riqueza de repertórios de 

ações que um bom professor deve ter para poder se adaptar às necessidade formativas da 

turma que leciona. 

Nesse sentido, Bruner (2001) parece também concordar com a flexibilização de 

repertório, pois sobre as quatro pedagogias populares o autor afirma que todas apresentam 

importância para aprendizagem e o desafio para um bom professor parece ser distinguir 

o momento certo para usar cada uma delas, utilizando por vezes da imitação, por vezes 

da explanação didática, por vezes da aprendizagem intersubjetiva e por vezes enxergando 

os próprios alunos como o detentores do conhecimento. 

Na quinta coluna da Tabela 3 o pesquisador classificou cada uma das 

características citadas pelos alunos como sendo ligadas ao Conteúdo ou ligadas à Didática 

ou de caráter pessoal. Agrupando todas essas características foi possível criar a Tabela 5 

e esta parece permitir visualizar outra faceta da composição do bom professor. 

 

Tabela 5 - Frequência do agrupamento feito das características dos bons professores 

indicadas pelos discentes 

Agrupamento/ 

Categorias 
Quantidade Porcentagem 

Pessoal 40 76,93 

Didático 9 17,30 

Conteúdo 3 05,77 

Total 52 100 

Fonte: O autor 

 

Diferentemente do visto no Likert, as características relacionadas a didática foram 

evidenciadas e da Tabela 4 que o domínio de conteúdo ganhou força, agora as 

características pessoais é que parecem apresentar potência constitutiva no bom professor, 

ou seja, quando o todo é agrupado uma nova aparência se precipita, apoiando Morin 

(2000) em sua teoria da complexidade. 

No trabalho de Kollas et al (2013) os autores também utilizaram de agrupamentos 

para compreensão do potencial formativo dos bons professores e 48% das características 

correspondiam ao que os autores denominaram de saberes e 52% das características 

estavam relacionadas às habilidades como a afetividade e a motivação. Nesta tese também 

é possível observar essa tendência para uma aproximação do que os autores denominaram 
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de habilidades e que consideramos como características pessoais, sendo 76,93% do total 

da variação. Isso quer dizer que existem muito mais variáveis que compõem 

características pessoais que as que compõe o domínio de conteúdo ou a didática. 

Talvez seja possível articular uma interpretação de que possam ser essas 

características pessoais que, agrupadas ao domínio do conteúdo e à didática, permitam 

girar a chave para a diferenciação entre os professores, ou seja, a intersubjetividade12 

poderia ser a responsável de conferir o tom do conteúdo e da didática, tornando os 

professores em bons professores. Essa interpretação apoia a fala dos alunos quando 

afirmaram que não bastava dominar o conteúdo e ter didática para ser um bom professor. 

Larrosa (2006) entende a subjetividade a partir das experiências que acontecem 

no sujeito, como visto no capítulo de revisão bibliográfica, mas vale aqui acrescentar que 

ela não acontece em qualquer sujeito, trata-se de um sujeito poroso, onde os 

acontecimentos de fora encontram passagem para dentro dele. O acontecimento pede 

linguagem em suas palavras, em seus pensamentos, em suas ações e representações, sendo 

assim trata-se de um sujeito aberto, sensível, exposto à vida. Partindo dessa compreensão 

parece que o bom professor deve ter essa característica porosa e assim ir se modulando 

com o meio, fazendo-se outros num processo formativo e autoformativo. 

O autor ainda aponta outros dois princípios para compreender a experiência: o 

princípio da reflexão e o princípio da transformação. A experiência que se passa no sujeito 

gera um processo reflexivo, com o intuito de compreender o que se passa nele, visto que 

ela altera, perturba o estado normal do sujeito e, ao mesmo tempo, gera uma 

transformação, pois o sujeito configura-se outro após a perturbação do ocorrido. Talvez 

um princípio para o desenvolvimento de um bom professor seja este: ser um professor 

aberto aos acontecimentos. 

Obviamente não se está inferindo que o domínio de conteúdo não é importante ou 

que a didática também não seja, isso é perceptível nos resultados até aqui obtidos, eles 

são basais e fundantes, mas insuficientes para que o sujeito seja um bom professor. 

A Tabela 5 parece indicar que o conjunto das características pessoais são mais 

diversas no sistema, talvez conferindo aquele sabor que diferencia um professor de um 

bom professor. As características pessoais modelam o conteúdo e a didática conferindo 

uma forma, um sabor, um toque característico no ser. 

 
12 Bruner (2001) fez excelente análise do que vem se chamando intersubjetividade, que ele define como a 

capacidade humana de “ler outras mentes”, ou seja, tentativas de decifrar o que se passa na mente do 

outro. Esta é uma análise que se pretende deixar para outro trabalho. 
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O professor é também um símbolo pessoal imediato do processo educativo, 

figura com a qual os alunos podem identificar-se e comparar-se. Quem não se 

recorda do impacto causado por um determinado professor – um entusiasta, 

um devoto de um ponto de vista, um disciplinador cujo ardor provinha da 

paixão por um assunto, uma mentalidade divertida, porém séria? Há muitas 

imagens dessas, e são preciosas. Há também, ai de nós, imagens destrutivas: 

os professores que minavam a confiança, os destruidores de sonhos, e as 

demais figuras dessa sala de horrores. (BRUNER, 1978, p. 85 – 86). 

Na fala de Bruner é possível perceber esse toque característico que a subjetividade 

confere nos professores. Importa ressaltar que ela modula em infinitas direções e, por 

vezes, assemelhando-se à figura canônica do bom professor e, por outras vezes, como 

bem descreve o psicólogo, às figuras da sala de horrores. Independente para onde a 

semelhança caminha o que se quer dar atenção é nas palavras que o autor utiliza para 

caracterizar os professores: entusiasta, devoto, apaixonado e divertido. Todas essas 

características estão relacionadas a questões pessoais dos professores. Nota-se que Bruner 

não comenta a didática ou sobre o domínio do conteúdo dos professores que marcaram 

sua memória, mas do modo como eles atuavam no encontro com seus alunos. Do mesmo 

modo ele caracteriza os maus professores com características relacionadas a falta de 

confiança e a desmotivação. Também predicados pessoais dos professores. 

Em resumo, percebeu-se que as características que compõem um bom professor 

são variadas e estão engendradas de modo complexo formando um sistema que hora se 

assemelha a um modelo de professor mais tradicional que prioriza o domínio de conteúdo 

e em outros momentos a modelos mais didáticos que prioriza o modo como se ensina. 

Apesar da importância do domínio de conteúdo e da didática sobre as demais 

características foi possível perceber que a compreensão, a relação com os alunos e a 

motivação do professor cooperam para compor e, junto a tantas outras, modular o ser 

docente, talvez, permitindo a diferenciação entre um professor e um bom professor. 

 

5.1.2.3 Os possíveis modelos de bons professores 

 

A intenção de qualquer professor seria ir assemelhando-se a esse modelo do 

imaginário coletivo de bom professor. Para essa aproximação parece fundamental 

conhecer os exemplos possíveis de bons professores, suas histórias de vida, suas marcas, 

suas subjetividades, a partir do ponto de vista deles mesmos e, por isso foi perguntado 

aos graduandos de Licenciatura em Ciências Biológicas quais professores eles 

consideravam exemplos de bons professores. 
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A Tabela 6 foi organizada com o intuito de visualizar os resultados e discutir, a 

partir de certa linearidade, caminhos para a complexidade. 

Deve-se saber que os alunos do quarto período tiveram contato com 24 

professores diferentes; os do sexto período um total de 34 e os do oitavo período, 36. 

Em uma análise geral os alunos pesquisados tiveram contato com 52 professores 

diferentes no decorrer do curso, 22 foram citados como exemplo de bons professores13. 

Já se nota neste dado que 42,3% do total de professores foram mencionados como 

exemplos de bons professores. Esse fato colabora para afirmar a canonicidade dessa 

figura do bom professor na cultura. Negar o modelo cultural é ignorar a construção social, 

histórica e coletiva de uma população. 

Ainda vale esclarecer que cada aluno tinha direito a três votos diferentes, sem 

poder repetir o nome de qualquer professor. Sessenta alunos participaram da pesquisa e, 

portanto, 180 votos diferentes, porém 4 alunos só nomearam 2 professores e isso explica 

o total de 176 votos de indicações de bons professores. 

 

Tabela 6 - Indicações dos bons professores possíveis pelos alunos do curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas 

Bom 

Professor 
Nº 

Porcentagem 

bruta 

Índice 

percentual 

Porcentagem 

pelo índice 

percentual 

Área de 

atuação/ 

formação 

inicial do 

professor 

Professora 

01 
28 47,4576271 9,545 15,90909 

Biotecnologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professora 

02 
20 33,8983051 6,818 11,36364 

Biotecnologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

03 
20 33,8983051 6,818 11,36364 

Ensino de 

Ciências/ 

Licenciatura e 

Bacharelado 

Biologia 

Professora 

04 
17 28,8135593 5,795 9,659092 

Botânica e 

Saúde/ 

Licenciatura 

 
13 O número total de professores diferentes para cada período foi encontrado através da análise individual 

da matriz curricular de cada turma, onde consta todas as disciplinas e os professores que lecionaram cada 

disciplina até o período pesquisado. Assim foi possível encontrar o número exato de professores de cada 

turma pesquisada. 
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Biologia 

Professor 

05 
12 20,3389831 4,091 6,818183 

Zoologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

06 
9 15,2542373 3,068 5,113637 

Zoologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

07 
8 13,559322 2,727 4,545455 

Biotecnologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

08 
8 13,559322 2,727 4,545455 

Ensino de 

Ciências e 

Biotecnologia/ 

Licenciatura em 

Ciências e 

Biologia 

Professor 

09 
7 11,8644068 2,386 3,977273 

Química e 

Biotecnologia/ 

Bacharelado 

Química 

Professor 

10 
6 10,1694915 2,045 3,409091 Biotecnologia/ 

Biologia 

Professor 

11 
6 10,1694915 2,045 3,409091 

Botânica/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

12 
5 8,4745763 1,705 2,840909 

Ecologia/ 

Bacharelado 

Biologia 

Professor 

13 
5 8,4745763 1,705 2,840909 

Educação/ 

Licenciatura 

Pedagogia 

Professor 

14 
5 8,4745763 1,705 2,840909 

Zoologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

15 
5 8,4745763 1,705 2,840909 

Física/ 

Licenciatura 

Física 

Professor 

16 
5 8,4745763 1,705 2,840909 

Educação/ 

Licenciatura 

Pedagogia 

Professor 

17 
4 6,779661 1,364 2,272728 

Ecologia/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

18 
3 5,0847458 1,023 1,704546 

Educação/ 

Licenciatura 

Pedagogia 

Professor 

19 
1 1,6949153 0,341 0,568182 Zoologia/ 

Biologia* 
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Professor 

20 
1 1,6949153 0,341 0,568182 

Educação/ 

Licenciatura 

Pedagogia 

Professor 

21 
1 1,6949153 0,341 0,568182 

Ensino de 

Ciências/ 

Licenciatura 

Biologia 

Professor 

22 
1 1,6949153 0,341 0,568182 

Ensino de 

Ciências/ 

Licenciatura 

Matemática 

TOTAL 176 300 60,000 100  

Fonte: O autor 

Nº: Número de voos totais que o docente recebeu. Considerou-se o valor 2,933333 para cálculo do índice 

percentual. *Professor substituto. 

 

Os resultados evidenciam que nenhum professor obteve mais que 50% dos votos 

dos alunos, o que inicialmente já poderia fazer pensar que não faz sentido continuar a 

pesquisa, visto que os alunos não apresentam um único professor como modelo de bom 

professor, porém não se pode negar a preferência por determinados professores em 

detrimento de outros e é nesse sentido que o caminhar doutoral se faz necessário, não no 

intuito de endeusamento de determinados professores, mas com a intenção de sugerir 

brechas formativas possíveis para aproximação do modelo canônico, visto que todos os 

docentes estão em processo de formação permanente, quiçá mirando o horizonte do bom 

professor. 

Algumas questões foram inicialmente verificadas: não foi percebido relação direta 

de orientandos indicarem seus orientadores, visto que há professores com muitos 

orientandos e que não receberam muitas indicações; Também não foi verificado relação 

entre os professores citados e as disciplinas que os discentes estavam cursando 

recentemente; Não foi observado nenhuma relação de indicação dos professores por 

número de aprovação ou reprovação e ainda vale ressaltar que nenhum professor estava 

afastado do trabalho. 

Vale ressaltar que todos os professores desse colegiado são concursados com o 

mesmo regime de trabalho de 40 horas e que a universidade pesquisada não possui relação 

de exclusividade com nenhum docente. A carga horaria mínima exigida em sala de aula 

para o professor que não assume também uma função administrativa é de 12 horas 

semanais. Nenhum professor concursado deste colegiado possuía outro vínculo 

empregatício até o momento que os dados foram coletados. 
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Observa-se na Tabela 6 que dos 22 professores citados, 16 pertencem ao colegiado 

de biologia14, sendo este formado por um total de 22 professores, ou seja, 72,73% dos 

professores do colegiado foram citados, por pelo menos um aluno, como exemplo de bom 

professor. Esse fato parece apontar que para os alunos participantes, a maioria dos bons 

professores que lecionam para o curso pertencem ao colegiado de biologia, o que em certa 

perspectiva parece positivo. Em contrapartida evidencia-se que 6 professores do mesmo 

colegiado não foram apontados por nenhum aluno como exemplo de bom professor. 

É possível perceber a predominância dos professores licenciados em Ciências 

Biológicas, visto que dos dez primeiros colocados, nove fizeram licenciatura. Esse retrato 

parece colaborar para a relevância da formação inicial dos professores de nível superior 

como licenciados na mesma área do curso que lecionam com certa tendência de 

aproximação com o modelo de bom professor. 

Na Tabela 6 ainda é possível observar que dentre os 10 primeiros professores 

classificados, 6 deles trabalham com Biotecnologia, 2 com Zoologia e 2 professores 

trabalham com a área de Ensino. Esse fato parece apontar para uma tendência de os bons 

professores trabalharem com a área de Biotecnologia. 

No trabalho desenvolvido por Chagas et al (2017), os autores indicam a 

dominância da área de Biotecnologia nos Trabalhos de Conclusão de Curso desta 

licenciatura, com 19,12% do total de TCC produzidos desde o início da fundação do 

curso. Essa direção apontada pelo trabalho destes autores pode indicar a preferência dos 

discentes pela área de Biotecnologia e essa preferência também pode ter influenciado os 

alunos a indicarem os docentes que ministram e trabalham com essa temática como 

exemplos de bons professores, não só pela ação do professor em si, mas também pelo 

conteúdo que leciona, visto a dificuldade de separar o conteúdo que se tem interesse do 

professor que o ministra.  

Ainda é possível analisar em outra perspectiva, pois é possível que os discentes 

tenham optado por trabalhar com essa temática de biotecnologia devido ao fato de 

reconhecerem que seus docentes são bons professores. O envolvimento afetivo dos alunos 

com o conteúdo das disciplinas pode colaborar para enxergar com olhar de admiração o 

docente responsável por ela e vice-versa. 

O fato de os discentes citarem dois professores responsáveis pelas disciplinas de 

Estágio Supervisionado entre os dez primeiros colocados pode gerar inicialmente certa 

 
14 O colegiado de biologia é formado por todos os professores concursados ou contratados para o curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas. 
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estranheza, visto que sob a ótica dos discentes, estes seriam os docentes que mais atuam 

para a formação dos alunos como bons professores e que ministram as disciplinas que 

mais colaboram para sua futura carreira profissional.  

Vale ainda lembrar que os discentes deste curso apresentam certa rejeição a 

profissão docente como discutido anteriormente sobre a tendência de formação mais 

alinhada ao bacharelado e todo esse contexto pode explicar não só o pouco 

reconhecimento dos professores de estágio, como também do reconhecimento 

biotecnológico.  

No entanto, outra perspectiva é possível visto que os professores de estágio 

possuem autonomia para lecionarem a seu modo e, portanto, de maneiras diferentes, o 

que pode fazer com que os alunos tenham preferências por uns em detrimento de outros. 

Este fato também acontece com outros professores que lecionam disciplinas semelhantes 

como é o caso da Zoologia e da Botânica e, nesse sentido, ficaria evidente que os discentes 

conseguiram separar o conteúdo do professor que leciona. 

Independentemente do que explicaria os votos dos alunos, optou-se por entrevistar 

os três primeiros professores citados como exemplos de bons professores para que se 

possa conhecer um pouco mais dos exemplos reais e possíveis de se construir um bom 

docente para a formação de professores em Ciências Biológicas. 

Em resumo, pode ser evidenciado a preferência dos alunos por alguns professores 

enxergando-os como modelos próximos de bons professores. Evidenciou-se a dominância 

dos professores licenciados em Ciências Biológicas nas primeiras posições do ranking. 

Foi também percebido a preferência pelos professores que ministram/trabalham com a 

área de Biotecnologia. Notou-se a percepção aguçada dos discentes sobre os docentes, 

diferenciando até os professores que lecionam o mesmo conteúdo, pontuando-se assim 

certa capacidade intersubjetiva de perceber as nuances do ser e agir de cada docente 

mesmo lecionando a mesma disciplina, como observado nas disciplinas de Estágio 

Supervisionado, Zoologia e Botânica. 

 

5.2 A SEGUNDA E A TERCEIRA ETAPA 

 
Optou-se por apresentar os resultados e as discussões das entrevistas narrativas 

semiestruturadas juntamente com a conversa do grupo focal, pois a feitura deste se deu 

inicialmente para aprofundar as direções já previamente estabelecidas na análise das 

entrevistas narrativas. 
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Durante a reconstrução cronológica das narrativas autobiográficas foi observado 

o desenvolvimento profissional dos professores e três fases em comum nesse processo: a 

negação, a transformação e a afirmação. 

Também foi possível identificar marcas formativas em comuns nas três trajetórias 

e que hoje compõem o docente que cada um é. 

Preocupou-se ao final identificar práticas comuns no fazer docente de cada 

professor com o intuito de colaborar, de modo mais pragmático, com sugestões para se 

construir um bom professor ao molde destes exemplos possíveis. 

 

5.2.1 A reconstrução das narrativas autobiográficas 

 

A reconstrução das narrativas autobiográficas foi um processo de assumir o olhar, 

o lugar do outro. A ideia era se impregnar da narrativa do professor e reconstruir sua 

história de vida num texto mais conciso, mas mantendo as questões que, sob o olhar do 

pesquisador, se relacionavam com a problemática de interesse da pesquisa. 

Após essa reconstrução textual fazendo uso das expressões do outro e do modo 

como o outro compreende o mundo, o metatexto produzido pelo pesquisador foi 

apresentado ao professor que narrou a história e o mesmo enxergando-se no texto, 

validou-o como seu. 

Assumindo que a narrativa para Bruner (apud: URIBE; MARTINEZ, 2010) é o 

instrumento cultural com maior força e eficácia para construir mundos possíveis, essa 

opção de reconstrução narrativa torna-se uma abertura para a (re)construção de futuros 

bons professores. 

A reconstrução narrativa é um trabalho artesanal do pesquisador que entre outras 

possibilidades, segundo Uribe e Martinez (2010), proporciona marcas de conhecimentos, 

como por exemplo valores, contextos e situações canônicas, que permitem uma 

construção de explicações para o mundo, como também possibilita estabelecer empatias 

por analogias criando relações com o outro no compartilhar dessas subjetividades. 

Nesse sentido, espera-se que o leitor da tese também, mesmo que por instantes, 

perceba-se junto aos professores aqui entrevistados. Encontre pontos de apoio nas 

narrativas pessoais dos professores reconfigurando-se no processo de leitura em 

aproximação ao canônico bom professor. 

 

5.2.1.1 A Professora 1 
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A Professora 1 nasceu em 1983 em Boa Vista, Roraima. Cresceu até os 7 anos em 

uma aldeia indígena chamada Yanomami (Palimi-U) e depois retorna para Boa Vista. Em 

2007 passa a morar em Manaus. É licenciada em Ciências Biológicas pela Universidade 

Federal de Roraima, mestre em Diversidade Biológica e doutora em Biotecnologia pela 

Universidade Federal do Amazonas. Iniciou sua carreira como docente no Ensino 

Superior em 2013 e nunca atuou na Educação Básica. 

Abaixo encontra-se o metatexto produzido pelo pesquisador a partir da 

entrevista narrativa com a Professora 1. 

Quando eu era pequena e, não tinha nem ideia do que eu iria fazer na faculdade, 

dizia para minha mãe que queria ser professora e que seria muito brava com meus 

alunos. Porque eu ficava com muita raiva dos alunos que não obedeciam aos professores, 

que atrapalhavam a aula. Eu ficava indignada. 

Eu sempre fui muito exigida pelos meus pais e isso fez com que eu também sempre 

me cobrasse muito, sendo exigente comigo mesma. Eu nunca fiz nada de qualquer jeito. 

Exijo o mesmo com os meus alunos. 

Cursei Licenciatura em Ciências Biológicas na Universidade Federal de 

Roraima, mas não era minha primeira opção. A verdade é que não tinha opções de 

cursos, nem mesmo universidade particular. Era Medicina ou Biologia então, tinha que 

ser biologia. 

Durante a graduação eu comecei a ficar apaixonada pelos conteúdos de biologia, 

mesmo sendo um curso de licenciatura. Isso porque nunca me imaginei em uma sala de 

aula, por conta da minha personalidade tímida, mais introvertida. Tinha esperança de 

que ao final do curso eu pudesse ir para pesquisa e não ser professora, porque para mim 

sala de aula era a última opção. 

Em minha vida acadêmica, exceto as aulas práticas de praxe, não tive nada de 

muito diferente em que pudesse hoje me espelhar e fazer igual com meus alunos. 

Lembro que aquelas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório me 

proporcionaram uma experiência muito ruim, pois percebia que os professores eram 

muito maltratados pelos alunos. Era horrível. Porém, na última disciplina de estágio a 

professora nos proporcionou uma experiência diferente: ao invés de darmos aquelas 

aulas normais nas escolas, propôs que fizéssemos um minicurso para os alunos do Ensino 

Médio sobre micologia, que era a área que ela era especialista. Essa experiência fez com 

que eu ficasse mais apaixonada pela micologia e os alunos da escola adoraram, porque 
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eu levei coisas diferentes, como por exemplo, elaborei apostila, fizemos várias 

experiências, levei material para os alunos fazerem cultivo e também exposição em 

placas de Petri. Foi muito bom. 

No mestrado fui orientada por uma pessoa que é referência na área de micologia 

e pude viajar para congressos, conhecer pessoas de referência no país. Foi uma 

experiência única. Pensando aqui sobre alguém que pudesse ter me inspirado como 

professora, talvez a minha orientadora do mestrado e doutorado é quem eu possa dizer 

que foi importante no sentido de dedicação aos alunos. Ela era muito dedicada, investia 

na vida dos alunos para irmos para congressos, para fazermos coisas diferentes. A gente 

se sentia valorizado. Isso também eu quero passar para meus alunos, agora. 

Optei por ser professora porque é difícil ser pesquisadora, quase não tem vaga e 

a concorrência é muito alta. Percebi então, que não teria como fugir da licenciatura. 

No início, fui professora substituta para os cursos de Medicina, Enfermagem e 

Odontologia em uma universidade pública, mas foi uma experiência bem ruim, pois os 

alunos já me olhavam com descrédito por eu ser bióloga. Percebia certa rejeição da 

parte deles e como eu não tinha nenhuma experiência em sala de aula, minhas aulas 

eram muito decoradas, maçantes. 

Depois fui professora em uma universidade privada para os cursos de Nutrição, 

Enfermagem e Fisioterapia, mas também foi uma experiência ruim porque os alunos não 

correspondiam e me sentia desestimulada por ter que dar aulas praticamente de nível 

médio. 

Apesar de todas essas experiências ruins percebo que serviu para que eu 

aprendesse a dar aulas. 

Lecionar para biologia é muito diferente que lecionar para medicina. Os alunos 

da biologia te veem com outros olhos. Eles te respeitam. Te admiram porque você tem a 

formação na área deles, tem mestrado e doutorado. 

As minhas primeiras aulas eram muito maçantes, do tipo: eu falo e vocês escutam. 

Fui percebendo que as coisas não fluíam bem. Comecei a tentar outros caminhos. Alguns 

alunos da graduação e do mestrado me ajudavam bastante com novas ideias e até os que 

faziam comigo alguma disciplina. Isso foi muito legal. O resultado disso, por exemplo, 

foi perceber que a maioria dos meus alunos se enveredaram para minha área e foram 

aprovados em mestrados. 

Fico muito feliz em saber que toda minha dedicação em preparar as aulas e tentar 

fazer coisas diferentes e inovadoras deu resultado, porque eu realmente gasto muito 



 

102 

 

tempo nesse preparo lendo livros, vendo coisas diferentes que chamem a atenção dos 

alunos e desperte neles o interesse. Eu, por exemplo, gasto em torno de cinco horas 

estudando, montando slides para preparar uma única aula 

Um bom professor deve despertar no aluno interesse pelo assunto que leciona. 

Isso exige que o professor seja criativo. Apesar de não me achar criativa eu tenho 

buscado e tenho aprendido nesses anos e com a ajuda dos alunos.  

O bom professor deve gostar do que faz. Quando ministro Micologia os próprios 

alunos percebem que eu amo aquele conteúdo. Eles dão risadas porque percebem que 

sou apaixonada e o mesmo não acontece quando ministro outras disciplinas, como por 

exemplo, Educação e Saúde e até mesmo Protistas. Não foi tão legal. 

Em algumas disciplinas a prática é fundamental, os alunos precisam ver os seres 

vivos e para isso, como não temos um laboratório equipado faço parcerias e procuro 

trazer pessoas para falarem sobre conteúdos importantes, como por exemplo, 

leishmaniose e malária que são doenças com incidência muito grande em nossa região.  

Procuro trabalhar com seminários para abordar os conteúdos que domino pouco 

e passo a responsabilidade para que eles se dediquem em aprender e não fiquem só 

ouvindo eu falar. 

Procuro fazer com eles um trabalho que inicialmente eles detestam, que é 

elaborar um projeto de pesquisa em grupo. Todos os projetos devem ter aplicação 

prática, como por exemplo: biotecnologia, saúde ou alimentação. Percebo que ao final 

do projeto muitos deles ingressam em PAIC’s15, ou seja, vejo resultado. Eles se 

empolgam. 

Sempre procuro fazer com que os alunos participem mais para sair daquela aula 

maçante. Faço parcerias, às vezes com os próprios alunos da disciplina, para que façam 

práticas que estão habituados em seus PAIC`s, convido egressos para falar sobre sua 

experiência depois de formado no mercado de trabalho. Os alunos gostam bastante. 

Essas ideias de aulas vão surgindo na minha cabeça e em colaboração com outros 

alunos. Na vivência com alguns alunos eles acabam comentando coisas que me chamam 

a atenção para mudar alguma coisa na disciplina. Também pergunto aos alunos o que 

eles acham sobre determinada prática, se eles achariam interessante fazer determinado 

trabalho. O contato mais próximo com alguns alunos ajuda muito nas aulas. 

Penso que os alunos devem sair do comodismo, de fazer somente aquilo que o 

 
15 PAIC – Programa de Apoio a Iniciação Científica no estado ao Amazonas. 
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professor pediu ou para ser aprovado na disciplina. Hoje, depois que casei e assumi 

muitas responsabilidades, talvez me arrependa de certas coisas que não fiz por vergonha, 

timidez, por conta da minha personalidade. 

Minha exigência com todas as turmas é igual, mas o relacionamento, não. 

Quando você entra na sala e se sente bem recebida, você também se sente mais à vontade 

de conversar mais coisas com os alunos e penso que isso também desperta o interesse 

deles. Eles percebem que você não é só exigente, mas tem bom humor, conversa... Essa 

relação com as turmas chega a ser muito discrepante, depende muito. 

 

5.2.1.2 A Professora 2 

 

A Professora 2 nasceu em 1974 na cidade de Parintins, interior do Amazonas. 

Morou no Pará e no Maranhão até os 11 anos quando retorna para cidade natal e 

permanece até o ano de 2004 quando se muda para Manaus. Formada no magistério, 

licenciada em Ciências Biológicas com especialização em Biotecnologia para o 

Desenvolvimento Sustentável, mestre em Ciências do Ambiente e Sustentabilidade na 

Amazônia e doutora em Biotecnologia pela Universidade Federal do Amazonas. Iniciou 

sua carreira docente no Ensino Superior em 2001, mas atuou na Educação Básica desde 

1993. 

Encontra-se abaixo o metatexto que o pesquisador produziu partindo da entrevista 

narrativa com a Professora 2. 

Desde pequena meu pai sempre foi muito presente em minha vida escolar e ele 

me influenciou muito para ser quem hoje sou. Lembro que ele sempre foi muito rigoroso 

nos estudos comigo. Eu tinha que saber a tabuada de cor e sem repetir. Os exercícios 

não podiam ter rasuras e tudo isso me influenciou a querer estudar mais. Eu gostava dos 

desafios e não me contentava com pouco ou em fazer de qualquer jeito. 

Hoje percebo que não tive um momento em que escolhi ser professora, pois um 

conjunto de fatores foram sendo construídos e que me levaram para essa profissão. 

Talvez o momento mais decisivo tenha sido quando terminei o ginásio e tive que escolher 

entre magistério ou contabilidade. Vale ressaltar que toda minha família era bancária, 

então a tendência era eu ir para contabilidade, mas como era um curso à noite e minha 

mãe muito preocupada, só me restou fazer o magistério. Confesso que desde o início tive 

certa afinidade com a profissão. Não posso dizer que foi uma escolha, porque se 
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dependesse de mim eu teria escolhido a contabilidade, mas também não posso dizer que 

foi um sacrifício, porque eu gostava. 

Cursei Licenciatura em Ciências Biológicas porque dentre os cursos que estavam 

sendo oferecidos pela Universidade Federal do Amazonas em minha cidade, foi o que 

considerei ter maior afinidade. Os outros eram as licenciaturas em Química, Física e 

Matemática. 

O fato de ter poucas opções não foi um problema porque eu me identifiquei muito 

com o curso. Quanto mais específico o curso ia ficando, mais eu gostava, principalmente 

com a parte molecular e ambiental. O período da graduação realmente foi muito rico. 

Hoje confesso que a botânica não me encantou, porque eu não tive bons professores 

dessa área. 

Logo no primeiro ano da graduação já comecei a lecionar para o Ensino 

Fundamental II, pois havia feito, logo após o magistério, o adicional noturno em Letras 

o que me possibilitava atuar como professora para essa faixa etária e lembro que na 

minha primeira experiência eu disse assim: “meu Deus, eu não quero essa profissão”. 

Fiquei assustada. Eu não conseguia fazer com que os alunos aprendessem e não tinha 

domínio da turma. Percebia que outras professoras, mais experientes que eu, conseguiam 

e, assim eu me sentia incompetente para aquela profissão. Não conseguia relacionar 

minhas dificuldades com a diferença de idade e de experiência. Percebi que ser professor 

era um trabalho muito árduo, um desafio muito grande. 

Quando fui dar aulas no Ensino Médio tudo foi diferente, apesar dos alunos 

também serem agitados eu conseguia algo que não conseguia com as crianças: o silêncio. 

Conseguia dar aulas e falar daquilo que eu tinha mais conhecimento. O resultado era 

notório. Lembro que eu disse assim: “é nesse lugar que eu tenho que estar”. 

Algumas experiências foram muito importantes para minha formação: conversar 

com outros professores da mesma área e perceber que todos nós enfrentávamos os 

mesmos problemas, independentemente do local que trabalhávamos. Isso aconteceu em 

um curso de formação que fiz em Minas Gerais, onde vários professores de ciências, 

geografia, matemática, física e química se reuniram para aprendermos e refletirmos 

sobre práticas inovadoras. Também as disciplinas de estágio supervisionado que, apesar 

de ter feito magistério, a metodologia ensinada nessas disciplinas foi diferente. 

Aprendemos a elaborar aulas diferenciadas e com práticas e isso foi muito importante. 

Na verdade, toda essa parte prática que tive nas diversas disciplinas do curso foi 

importante. Tive professores muito bons. 
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Durante meu mestrado, em Ciências do Ambiente, soube que iria abrir uma 

especialização em biotecnologia em minha cidade natal e fiquei empolgada, interessada, 

pois eu não tive essa área na graduação e logo que soube o que era fiquei apaixonada e 

fui me matricular. Trabalhar com os fungos me deixou encantada. Confesso que deixei o 

mestrado meio de lado para me dedicar mais a especialização, tanto que acabei 

precisando de mais tempo para defender a dissertação, mas consegui. Fiz tudo. Então, 

lembro que pensei assim: “se eu der continuidade aos estudos, ou seja, um doutorado, 

faria na área de biotecnologia”. 

Quando concluí o mestrado a nossa universidade estava sendo fundada e os 

professores estavam sendo selecionados pelo currículo. Lembro que disse “eu não 

acredito que vão criar uma universidade aqui em minha cidade natal. Será a minha 

chance de ser professora universitária?”. Fiquei animada. 

Quando fui selecionada para dar aulas nessa universidade pública fiz um grande 

investimento em livros. Lembro que eu procurava os amigos que eu tinha de outra 

universidade e perguntava o que os professores de lá estavam ensinando nas disciplinas 

que eu lecionava e também pedia para que eles me passassem os autores de referência 

daquela área para que eu pudesse estudar. Eu devorava os livros por saber que agora 

era outro patamar. 

A nossa universidade começou com muitas dificuldades e sem uma estrutura 

mínima necessária. Lembro que pedi microscópios emprestados de outra instituição e 

que aluguei uma lancha para ir buscar esses equipamentos para iniciar as aulas com o 

mínimo possível. 

Cheguei a lecionar diversas disciplinas porque éramos poucos professores e não 

tínhamos outra opção. Certa vez tive que lecionar uma disciplina que eu não tinha 

afinidade e que não dominava o conteúdo, mas antes de iniciar as aulas eu pedi para um 

amigo meu que fazia mestrado justamente nessa área para que me desse aulas práticas 

sobre o assunto. Quando terminei de ministrar essa disciplina um aluno me disse: 

“professora, a senhora gosta mesmo dessa área, né?! A gente percebe isso”. Então, 

percebi que dei boas aulas e fiz a coisa certa. 

O doutorado em biotecnologia foi maravilhoso e meu orientador certamente é 

uma referência para mim, pois ao conversar com ele eu percebia que ele dominava o 

conteúdo e ainda era humilde. Ele nunca impôs nada, nunca me fez sentir incapaz. Digo 

que ele é meu orientador até hoje. 

Fico feliz em ser apontada como exemplo de boa professora, talvez seja um 
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reconhecimento de todos esses anos no magistério. Porque, às vezes, nos perguntamos 

se estamos exercendo bem nossa profissão e eu, por ter uma autocrítica elevada, percebo 

que nem sempre minhas aulas fluem como eu gostaria e no final ao tentar balancear tudo 

isso eu não sei se conseguiria me definir como uma boa professora. Ouvir isso me deixa 

muito feliz. 

Eu sempre quis me fixar nessas áreas que tenho maior experiência e que eu gosto 

mais, pois sinto que assim temos a oportunidade de aprender ainda mais. 

O bom professor precisa dominar o conteúdo, ser humilde e passar segurança ao 

aluno e, isso não quer dizer que ele não possa ter dúvidas, pelo contrário, é sinal de 

segurança e humildade reconhecer que não sabe tudo. Penso que a insegurança 

desmotiva o aluno. 

Em minhas aulas percebo que não é o excesso de informação que faz a aula ser 

boa, porque estamos num tempo em que todos têm acesso à informação e por isso levo 

para as aulas os tópicos mais importantes e complexos e os demais assuntos roteirizo em 

forma de estudo dirigido e peço que os alunos busquem e estudem esses conteúdos, assim 

percebo que eles conseguem chegar onde planejamos. 

Nas disciplinas que me permitem prática eu sempre faço, como por exemplo, na 

Biologia celular. Roteirizo a prática e tento fazer com que eles participem o máximo 

possível. Percebo que os alunos gostam muito de prática porque eles aprendem. 

Em Biologia molecular, por exemplo, que é uma disciplina muito abstrata, eu 

proponho que eles confeccionem modelos tridimensionais. A aula fica bem divertida 

porque é bem ativa. Percebo que eles gostam porque no final todos querem tirar fotos 

com o que montaram. Da mesma forma acontece quando os alunos confeccionam os 

modelos de células e explicam todas as organelas, sempre penso: “se eu fosse elaborar 

uma aula teórica eu não conseguiria fazer eles aprenderem tão bem quanto eles 

aprenderam desse jeito na prática”. 

Penso que minhas aulas não têm nada de diferente. São aulas teóricas associadas 

a aulas práticas. Percebo que venho desenvolvendo certa empolgação, uma coisa até 

meio teatral, às vezes. Acho que eles gostam, porque eles sentem isso. Chegam comigo e 

dizem: “professora, como a senhora gosta dessa área, né?!”. Talvez então, seja um 

pouco disso que tenho feito. 

Se eu pudesse proporia experiências que permitissem que os alunos fossem 

protagonistas, que desenvolvessem a autonomia deles da melhor maneira possível. Isso 

nos faz crescer. 
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5.2.1.3 O Professor 3 

 

O Professor 3 nasceu em 1985 em Juiz de Fora, no interior de Minas Gerais. É 

licenciado e bacharel em Ciências Biológicas e mestre em Educação. Iniciou sua carreira 

docente no Ensino Superior em agosto de 2015, mas atuou durante quase 2 ano na 

Educação Básica. 

Abaixo está o metatexto produzido pelo pesquisador juntamente com o Professor 

3. 

Desde pequeno sempre fui envolvido com o ser professor. Na igreja eu comecei a 

lecionar com dez anos de idade para as crianças mais novas. Minha mãe sempre me 

incentivou muito e sempre me cobrava responsabilidade, compromisso e em fazer um 

bom trabalho. Lembro que fiz um curso de formação de professores aos treze anos. Vale 

ressaltar que também sempre estive envolvido com a área artística, seja em peças de 

teatro, dança ou circo e que sempre fazia cursos livres para aprender mais técnicas e 

repassar para meus amigos. Eu gostava muito. 

Cursei Licenciatura e Bacharelado em Ciências Biológicas. Na época pensei em 

cursar Artes Cênicas, mas como não havia o curso em minha cidade e minha família 

muito preocupada com o fato de morar longe e sozinho, tive que optar entre os cursos 

oferecidos na federal e que eram muitos. Tive dúvidas entre os cursos de Química ou 

Farmácia, devido a influência do curso técnico em laticínios que havia feito, mas por 

orientações dos professores que eu gostava acabei optando pela biologia, pois disseram 

que era uma área muito ampla e que eu poderia redirecionar para a química e até 

farmácia, se eu quisesse. 

Durante a graduação acabei me envolvendo com a área de biotecnologia, 

também devido ao fato de ter cursado o técnico em laticínios e, portanto, ter mais 

conhecimento teórico-prático dessas áreas: bioquímica, físico-química e microbiologia. 

Logo no início da faculdade, no final do primeiro período, o professor de bioquímica me 

convidou para trabalhar com ele no laboratório em um projeto de pesquisa com uma 

bolsa do CNPq. Permaneci três anos e meio da graduação nessa área e viajei muito, 

produzi muitos trabalhos acadêmicos e ganhei alguns prêmios. Tudo isso foi muito bom 

para mim. Era um modo de reconhecer meu potencial como acadêmico. Aprendi muito. 

A Ciência era fascinante e parecia que eu fazia bem. 
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Apesar de tudo ir bem na área científica eu não largava a área artística. Eu 

gostava muito. Os professores da faculdade, principalmente minha orientadora, viviam 

me dizendo que eu tinha que escolher entre ser artista ou ser cientista, as duas coisas 

eram impossíveis. 

Até que em uma disciplina de estágio supervisionado uma professora soube que 

eu fazia teatro e sugeriu que eu envolvesse o teatro no estágio. Eu obedeci apesar de 

achar a proposta estranha. Não bastando isso, após ler o relatório, pediu que 

escrevêssemos um texto para um evento científico. Eu obedeci, apesar de achar ainda 

mais absurdo, porque aquilo não era ciência, mas educação. Para completar o campo 

do estarrecimento, o comitê científico selecionou meu trabalho para premiação entre os 

mais relevantes do evento. Esse fato abalou minhas certezas. Então, era possível fazer 

ciência e artes ao mesmo tempo? Eu já havia enviado trabalhos do laboratório para esse 

evento científico e não havia sido selecionado como um trabalho de destaque e agora 

enviando um texto sobre educação isso acontece. Não fazia sentido. Esse episódio 

ocorreu no último semestre da faculdade. Fiquei tão mexido com o que aconteceu que 

me afastei do laboratório e fiquei repensando o que fazer após me formar. 

O caminho já estava certo no mestrado em Biotecnologia. Todos do laboratório 

seguiam esse caminho, porém, após me formar, decidi não entrar no mestrado. Resolvi 

ser professor de biologia por um tempo. Porém, não haviam vagas em minha cidade e 

nesse período um grupo de teatro itinerante que eu já conhecia há muitos anos me 

convidou para entrar na equipe e aceitei o desafio. Permaneci no grupo de teatro por 

quase um ano. Fiz as turnês no sul, sudeste e nordeste, o que me possibilitou uma 

experiência ímpar. 

Voltei para minha cidade natal e comecei a lecionar nas escolas públicas do 

estado. Foi tudo muito bom. Os alunos gostavam das minhas aulas, eles aprendiam. Eu 

gostava de ensinar e eu aprendia. Fui um professor muito querido. Inúmeras vezes ouvia 

agradecimentos, ganhava cartinhas... Enfim, essas coisas que não têm dinheiro que 

compre. Percebia nitidamente que a arte me ajudava muito ser o professor que eu era. 

Talvez fosse um diferencial entre os demais professores. 

Pensei em fazer um mestrado que juntasse essas áreas: artes e educação e 

ciências. Parecia que o mestrado em Educação abria espaços para essas junções. Escolhi 

educação pelo gosto e não pelo status social, mas no momento de estudar para o 

mestrado, vi que eu sabia muito pouco sobre educação. Que a graduação em questões 

tanto prática quanto teórica sobre ensino de ciências me preparou mal. Comecei a 
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frequentar grupos de estudos com professores da universidade e vi que isso me ajudou 

muito. Foi muito importante para meu aprendizado teórico e até prático. 

O mestrado foi um momento de embasar meu conhecimento teórico e 

epistemológico e de me posicionar enquanto um ser também pensante. Foram inúmeros 

debates acadêmicos com mestrandos, doutorandos e professores universitários. Era 

necessário muita leitura e base e, fiz tudo que era necessário para ser ouvido e respeitado 

academicamente. Se era leitura e citações que queriam, era isso que eu daria. Foi um 

momento de libertação, de autoconhecimento e de posicionamento. Sem dúvidas, um 

divisor de águas para firmar meus pés na rocha, onde não sou confundido. 

Após o mestrado fui aprovado no concurso público para nossa universidade aqui 

em Manaus, ou seja, do outro lado do país. O início das aulas para o curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas não foi fácil. Os alunos não queriam saber de serem 

professores e nem mesmo de estudar a área de ensino. Parecia que as disciplinas de 

estágio eram só para dar algumas aulinhas e formar. Sem conteúdo teórico-

epistemológico, sem leituras, sem estudos, sem pensamento.  

O movimento de negação às minhas propostas era grande. Parecia que os alunos 

me viam como um professor que queria reprová-los, apesar de sempre procurar 

conversar e orientar os alunos nos corredores da universidade. Pela primeira vez senti 

na pele a rejeição quanto às minhas aulas e ao modo como eu era professor. Tudo isso 

foi muito ruim. 

Foi logo depois que percebi essa reação da primeira turma que lecionei que 

resolvi começar e terminar as disciplinas de estágio com relatos dos alunos sobre como 

havia sido o estágio e como gostariam que fosse o próximo. Além disso pedia para que 

escrevessem a relação deles com a profissão professor. A ideia era pra que eu pudesse 

ter um feedback do que foi feito e também pudesse reconstruir um novo método de ensino 

a partir dos erros que haviam apontado. 

Sempre procurei levar propostas e perguntar dos alunos se eles concordavam, se 

achavam que valeria a pena fazer. Isso ajuda a começarmos um trabalho com os alunos 

interessados. Porém, noto que sempre enfrento muita dificuldade em motivar os alunos 

com a carreira docente, pois eles já chegam com alto grau de rejeição à profissão. 

Em minhas aulas tento sempre associar as leituras de teóricos e epistemólogos 

com as práticas docentes. Procuro evidenciar o caráter afetivo do ser professor e a 

necessidade de eles construírem relações de afeto com seus alunos nas escolas onde 

estagiam. 
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Com o passar do tempo tenho notado que os relatos vão se configurando de outra 

forma, os alunos vão aceitando melhor a profissão e se abrindo afetivamente para o 

encontro com os alunos. Nos relatos é possível notar essa mudança. No último estágio, 

normalmente, os alunos escrevem um relato mais próximo da profissão e afirmam que 

sentirão saudades da disciplina e de seus alunos. Penso que isso já é válido. 

 Noto até mesmo o reconhecimento pelo meu trabalho. Isso traz certo aconchego 

no peito. Comecei a perceber afeto dos alunos em forma de mensagens de texto nas redes 

sociais, nos relatos finais sobre as disciplinas e em cartinhas afetivas que me enviaram. 

Isso dá ânimo para continuar. 

Penso que é importante o professor primeiramente gostar do que faz e do que 

ensina, ou seja, ele mesmo está motivado com o trabalho. Também é importante que ele 

possa motivar seus alunos a se envolverem com a área que leciona. Investigar seu próprio 

trabalho, no sentido de refletir sobre sua prática, sobre o que está fazendo, o que pode 

melhorar, o que pode ser feito de forma diferente. Certa vez, uma professora do ensino 

médio me disse que ela não concordava com a máxima de que “em time que está 

ganhando não se mexe”, pois dizia ela que se mexe, sim, para melhorar ainda mais. Eu 

concordo com ela. Essa reflexão é muito importante. Obviamente manter uma relação 

boa com os discentes é também fundamental, não se faz um bom trabalho sem um clima 

amigável e de cooperação. 

 

5.2.2 O desenvolvimento profissional 

 

Após as leituras e releituras das narrativas autobiográficas reconstruídas pelo 

pesquisador, etapas do desenvolvimento profissional dos professores aqui pesquisados 

foram sendo evidenciadas, porém parece importante inicialmente compreender esse 

conceito de desenvolvimento profissional. 

Fiorentini (2008) considera o desenvolvimento profissional como um processo 

contínuo, que se inicia antes mesmo do início do curso de licenciatura e se estende ao 

longo de toda vida, pois envolve diversos aspectos tanto pessoais quanto institucionais e 

que ocorrem nos mais diversos espaços e momentos da vida. 

Essa compreensão parece criar espaços entre o chamado campo profissional e o 

campo pessoal do viver, não mais afastados um do outro, mas com diversas interseções 

entre eles. Marcelo (2009) ainda problematiza quando afirma que esse processo de 
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desenvolvimento vai se construindo à medida que os professores ganham experiência, 

sabedoria e consciência da profissão. Vale considerar o conceito de cada palavra dessa: 

experiência, sabedoria e consciência. 

O conceito de experiência pode ser ancorado em Larrosa (2009), como já 

anteriormente explicitado. 

Sabedoria, segundo o dicionário Michaelis, significa o conjunto de conhecimentos 

adquiridos ao longo do tempo, geralmente por meio de reflexão ou experiência; saber; 

sabença; sapiência. 

Sapiência segundo Alves (2010) possuía antigamente duplo significado: 

sabedoria e sabor. Este último com o passar do tempo ficou esquecido. Nessa tese, 

contudo, se gostaria que o conceito permanecesse nesse meio que mistura saber e sabor. 

A sabedoria não significando só acúmulo de conhecimentos, mas também os gostos deles, 

pois assim abrem-se caminhos para a subjetividade do sujeito ao expressar seu gosto e, a 

seu modo, o conhecimento que ele possui, ou como diria Bruner, “que por ele flui” 

(BRUNER, 1997, p. 94). 

A consciência da profissão pode ser entendida como adquirir compreensão das 

relações que a profissão docente estabelece com o mundo, tanto com seu mundo interior 

quanto exterior a partir da sua experiência. Ser um professor consciente de si, do seu fazer 

para consigo e para com o outro é uma construção paulatina. 

O processo de desenvolvimento profissional seria uma imbricação desses três 

conceitos: experiência, sabedoria e consciência. Parece que compreender como esse 

desenvolvimento ocorre é importante e Sachs (2009) identifica quatro maneiras possíveis: 

o desenvolvimento profissional por re-instrumentação, por re-modelação, por re-

vitalização e por re-imaginação. 

Os dois primeiros desenvolvimentos profissionais estão na esfera tradicional, de 

caráter instrumental e imediatista. O primeiro trata-se de um professor teoricamente mais 

experiente e que já possui o domínio de determinada técnica/método educacional para 

aprendizagem e instrumentaliza outros docentes. A ideia é a aprendizagem de práticas em 

sala de aula. Normalmente não consideram os alunos e suas singularidades. 

O segundo, desenvolvimento por remodelação, tem o intuito de modelar, 

padronizar o comportamento dos professores, unificando técnicas/métodos de ensino. 

Essa concepção normalmente é efetuada através de cursos livres oferecidos para os 

professores e pensados pelo governo, ou seja, também fora da realidade dos professores 

que se submeterão ao processo formativo de forma inerte e, portanto, sem tomar 
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consciência de si. 

Esses dois modos de propor um desenvolvimento profissional dos professores 

talvez não sejam eficientes para englobar os três pilares: experiência, sabedoria e 

consciência e, portanto, outros modos devem ser articulados. 

As duas últimas concepções propostas por Sachs (2009) exigem uma postura mais 

ativa dos professores e por isso parecem ser mais eficazes. A primeira, o desenvolvimento 

por revitalização, busca revitalizar a capacidade reflexiva dos professores e é considerada 

uma etapa transitória, pois seria o primeiro passo para despertar os docentes da inércia e 

fazê-los agir sobre essa condição. Esse desenvolvimento pode ser feito a partir de cursos 

semelhantes aos citados no desenvolvimento por re-instrumentação e por re-modelação, 

mas, com o diferencial da presença de um tutor com comunidades de práticas, onde os 

próprios participantes compartilham de suas práticas entre si mesmos e promovem 

reflexões, planejando possíveis ações transformadoras no ambiente de trabalho que 

atuam. 

A última, por re-imaginação seria, talvez, o modo mais ativo de se promover o 

desenvolvimento profissional de professores, em que os docentes são considerados 

profissionais que valorizam os alunos e seus colegas de trabalho e todos, coletivamente, 

contribuem para o desenvolvimento de suas capacidades reflexivas e críticas para 

transformação do mundo. Aqui, tanto os professores quanto os alunos são aprendizes e as 

mudanças acontecem a partir de um processo dialógico entre eles no próprio ambiente de 

trabalho que atuam. 

Articulando estes modos de desenvolvimento profissional com as narrativas 

autobiográficas reconstruídas e com a conversa do grupo focal foi possível identificar, 

talvez, vestígios daqueles modos organizados por Sachs (2009) nas trajetórias dos três 

professores. 

A Professora 2 menciona ter feito um curso formativo promovido pela escola em 

que atuava no Ensino Médio e que reuniu professores de todo país e de diversas áreas da 

ciência com o intuito de aprender com especialistas e, entre eles, sobre metodologias e 

práticas científicas para trabalharem nas escolas onde atuavam, aproximando-se do 

modelo de re-vitalização. 

A Professora 1, por sua vez, mencionou no grupo focal, que também participou 

de um curso formativo sobre metodologias ativas promovido pela universidade privada 

onde iria atuar. A intenção era aprender sobre essa temática antes de iniciar as aulas na 

faculdade, aproximando-se da re-modelação, visto que é mencionado pelo docente que é 
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uma prática comum em todos os polos dessa instituição de ensino. Vale ainda ressaltar 

que a Professora 1 afirma não ter entendido muito bem o que seriam essas metodologias 

ativas. 

O Professor 3 também narra que fez diversos cursos para formação de professor 

desde a adolescência, tanto cursos mais tradicionais, que apenas as técnicas eram 

transmitidas de modo mais passivo, aproximando-se do modo de re-instrumentação, 

quanto trabalhos com metodologias ativas propostas até mesmo pelo docente aqui 

pesquisado, aproximando-se da re-vitalização. 

A pergunta que pode ser feita aqui, talvez seja: baseada em qual modelo de 

desenvolvimento profissional a formação inicial, o mestrado e o doutorado têm se 

baseado para formar professores? Nesse sentido, mesmo que de forma embrionária, que 

esta tese pretende ir abrindo caminhos lúmens para vislumbrar saídas criativas que 

aproximem essas formações da modelagem re-imaginativa. 

Tanto a Professora 1 como o Professor 3 destacam sua prática de conversar com 

os alunos sobre os pontos fortes e pontos fracos de suas aulas e, a partir da reflexão e 

estudos, buscar aperfeiçoar seu trabalho docente com base nestes feedbacks. Tanto a 

Professora 1 como a 2, ainda relatam que costumam conversar com colegas mais 

experientes nos conteúdos que precisam lecionar, pedindo sugestões, convidando-os para 

palestras ou fazendo seminários com seus alunos, para aprender mais sobre o tema com 

eles. Sem dúvida, estas práticas se aproximam do processo de desenvolvimento 

profissional por re-imaginação. 

Mesmo que de forma rudimentar é possível enxergar nessa tese uma articulação 

para esse modelo de desenvolvimento. O encontro no grupo focal possibilitou troca de 

experiências e insights reflexivos sobre suas próprias práticas. Foi ainda externado pelos 

três professores a satisfação em participarem da pesquisa, pois além de refletirem sobre 

suas práticas, puderam também aprender com o outro e até articular possíveis 

participações um com o outro em suas disciplinas, conferindo um caráter também 

formativo dessa pesquisa doutoral. 

A tríade do desenvolvimento profissional - experiência, sabedoria e consciência – 

esbarra no caráter subjetivo do sujeito professor e também faz tangência no tempo, visto 

que se trata de um processo formativo; fortalecendo a compreensão de formação contínua 

ou formação permanente bem exposta por Imbernón (2011; 2012), quando afirma que 

apesar do discurso da formação docente ainda se aproximar de centros formativos, os 

projetos de formação autônomos continuam sendo uma reivindicação constante. 
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Em uma entrevista, Imbernón (2012, p. 45) afirma que a formação permanente 

dos professores tem que facilitar a reflexão prático-teórica sobre o fazer docente mediante 

a “análise da realidade, a interpretação e a intervenção sobre esta; conferindo ao professor 

a capacidade de produzir conhecimento pedagógico mediante a sua própria prática e ao 

intercâmbio de experiências entre os pares e a comunidade”. A defesa deste modo 

formativo é baseada na compreensão de um profissional crítico e reflexivo, aproximando-

se da compreensão no modo re-imaginativo. O autor parece ainda envolver uma faceta 

importante da subjetividade que é a autoformação, além de aprender com o outro existe 

um módulo formativo que só cabe ao sujeito que experiencia: a reformulação, a 

reconstrução ou a recriação de si e de sua prática. 

Em resumo, enfatiza-se, portanto, que o bom professor não nasce pronto, mas vai 

se formando com o outro e por si mesmo no decorrer do tempo com as experiências 

vividas. Logo, é possível afirmar que a formação de bons professores não acontece só em 

sua formação inicial, mas ela precede a faculdade, desenvolve-se na graduação, segue em 

formação continuada através dos cursos de especialização, mestrado e doutorado como 

também numa formação permanente ou contínua. Processo ininterrupto de aprendizado 

formativo para consigo e para com o outro. 

 

5.2.3 As três fases no/para o desenvolvimento do bom professor 

 

No decorrer desse desenvolvimento profissional foi possível identificar três fases 

nas três narrativas autobiográficas reconstruídas: a negação, a transformação e a 

afirmação. 

 

5.2.3.1 A negação 

 

A Professora 2 narra essa fase de negação quando conta de sua primeira 

experiência prática na docência ao lecionar para o Ensino Fundamental I: “´meu Deus, eu 

não quero essa profissão´. Fiquei assustada”. Percebe-se a rejeição ao se fazer docente 

na vida. Nota-se o assombro na prática e, nesse sentido, parece que a Professora 2 com 

sua primeira formação no magistério parece não ter sido preparada adequadamente para 

esse encontro, conferindo a ideia de surpresa com o comportamento escolar infantil. 

Diversos autores na literatura científica apontam para a importância da prática 
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escolar na formação inicial, principalmente nos estágios supervisionados como lugar de 

experiência e formação coletiva unindo a teoria à prática (SCALABRIN; MOLINARI, 

2013; FELÍCIO; OLIVEIRA, 2008; PIMENTA, 2001; 2002; TARDIF, 2002). A rejeição, 

entretanto, tem explicações na voz da Professora 2: “eu não conseguia fazer com que os 

alunos aprendessem e não tinha domínio da turma”. É possível identificar que as razões 

pelas quais a Professora 2 afirma não querer assumir a profissão docente estão 

relacionadas aos resultados de sua prática percebidos em seus alunos. É a reação discente 

que parece gerar no professor o sentimento de fracasso, de inaptidão e recusa ao se fazer 

docente. 

Ao refletir sobre os motivos dessa sensação percebida, o professor ainda 

acrescenta: “percebia que outras professoras, mais experientes que eu, conseguiam e, 

assim eu me sentia incompetente para aquela profissão” e nesse sentido parece que o 

comparar-se com um modelo profissional que obtinha um resultado aparentemente 

melhor que o que ele conseguia trouxe a sensação de fracasso. Finda a narrativa 

reflexivamente: “não conseguia relacionar minhas dificuldades com a diferença de idade 

e de experiência” na compreensão de hoje a Professora 2 aponta a idade e a falta de 

experiência como justificativa para a sua inicial inadequação. 

Alguns pesquisadores contribuem sobre a importância da experiência para o fazer 

docente (MARCELO, 2009; PIMENTA, 1997; GALVÃO, 2002), porém importa 

diferenciar o sentido de experiência para não o confundir com o simples tempo de serviço 

na profissão. Não é nesse sentido que os autores compreendem, pois se assim fosse os 

professores mais novos estariam sempre fadados ao fracasso e os mais idosos ao bom 

desempenho profissional e não é isso que acontece. O próprio resultado dessa tese 

corrobora para essa afirmação, visto que os professores mais indicados como exemplos 

de bons professores não foram aqueles com mais idade ou com mais tempo de serviço, 

inclusive não houve relação com a idade no ranking de bons professores indicados pelos 

alunos deste curso. 

Quando se fala da importância da experiência há de se alinhar com o conceito já 

exposto por Larrosa (2009) e que Josso (2010) também explicita ao refletir sobre como 

as experiências são construídas no sujeito. Ela afirma que a experiência também pode ser 

entendida a partir de situações vivenciadas pelo sujeito e que, para ele, se tornam 

significativas. A autora menciona dois tipos de experiências: as que não são provocadas 

pelo sujeito que experiencia e as que foram por ele criadas. Esses dois tipos de 

experiências misturam-se no sujeito ao longo da vida e vão construindo sentidos e 
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modelando o indivíduo, aproximando-o ou não do horizonte denominado bom professor. 

Pimenta (1997) colabora para articular a formação profissional não como um dado 

imutável, mas como uma construção do sujeito ao longo da vida e Marcelo (2009) 

também reafirma essa assertiva. Galvão (2002) evidencia o contexto histórico e social 

que participa desse coletivo de forças que influenciam na experiência formativa do 

professor. Nesse sentido o imaginário coletivo de um professor em nossa cultura já 

contribui para a formação de uma ideia de aproximação ou afastamento à carreira docente 

dependendo do contexto histórico que o indivíduo possui como também de seu padrão 

social. Logo pode-se afirmar que a Professora 2 ainda hoje apresenta uma consciência 

frágil sobre seu próprio processo formativo parecendo ainda confundir experiência com 

tempo cronológico e idade. 

A Professora 1 no início de sua narrativa comenta “quando eu era pequena e, não 

tinha nem ideia do que eu iria fazer na faculdade, dizia para minha mãe que queria ser 

professora e que seria muito brava com meus alunos. Porque eu ficava com muita raiva 

dos alunos que não obedeciam aos professores, que atrapalhavam a aula. Eu ficava 

indignada”. Nota-se o anseio de ser professor aflorado com o desejo de mudança de 

mundo. A Professora 1 percebia a problemática da relação professor-aluno e era para lá 

que desejava ir com a intenção de transformação, mesmo que de ingenuamente. 

Independente da via, mais adiante em sua narrativa, a mesma Professora 1 

comenta “nunca me imaginei em uma sala de aula, por conta da minha personalidade 

tímida, mais introvertida. Tinha esperança de que ao final do curso eu pudesse ir para 

pesquisa e não ser professora, porque para mim sala de aula era a última opção”. 

Percebe-se que há uma contradição na fala do professor, visto que havia, sim, pensado 

em ser professor, porém, possivelmente, através de maior contato e consciência do 

imaginário coletivo cultural de desvalorização social do docente, o professor já havia 

internalizado essa representação social, gerando a repulsa, o afastamento a ponto de 

afirmar que “nunca me imaginei em sala de aula”. 

Esse desinteresse pela docência é apontado pela Fundação Carlos Chagas em seu 

relatório final sobre Atratividade da Carreira Docente no Brasil, encomendado pela 

Fundação Victor Civita em 2009, que estabelece que 32% dos entrevistados 

consideravam ser professor no processo de escolha profissional e destes, 2% colocavam 

como primeira opção de curso a pedagogia ou alguma licenciatura. Resultado 

corroborado por Kozelski (2014) que aponta que 78% dos sujeitos entrevistados, sendo 

estes alunos do terceiro ano do Ensino Médio, não pretendem seguir qualquer carreira na 
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área da educação. 

Nota-se também nessa afirmativa que a Professora 1 menciona uma característica 

pessoal que o impossibilitaria de lecionar: a timidez, pois em seu padrão parece que um 

professor deveria ser extrovertido, desenvolto no campo social. Fato este também 

mencionado no relatório final da Fundação Carlos Chagas, pois quando perguntado aos 

sujeitos por quais razões não ser professor, os mesmos diziam: “não sei ensinar, não tenho 

paciência”; “não tenho vocação” e “incapacidade de falar em público”, concentrando 48% 

das respostas ligadas a falta de identificação pessoal. 

O processo de negação pessoal ganha força inclusive durante a licenciatura no 

próprio curso, pois a Professora 1 ao mencionar as disciplinas de estágio supervisionado 

obrigatório menciona: “me proporcionaram uma experiência muito ruim, pois percebia 

que os professores eram muito maltratados pelos alunos” e, nesse sentido, parece que a 

Professora 1 toca na qualidade da experiência vivida na formação inicial. Não sendo o 

bastante enviar os discentes para as escolas para que tenham alguma prática docente, mas 

de fundamental importância acompanhar todo o processo de estágio permitindo uma 

atuação mais efetiva de pesquisa e de reflexão sobre o ser professor e o cotidiano escolar 

como diversos autores já apontam (PIMENTA; GHEDIN, 2002; PIMENTA; LIMA, 

2004; SCHÖN, 1992; ZEICHNER, 1993). Não a prática só como imitação de modelos 

ou só como instrumentalização técnica, mas superando a separação entre teoria e prática 

(PIMENTA; LIMA, 2005/2006) atuando a partir da perspectiva de pesquisa de si e do 

outro. 

Finaliza seu processo de negação à docência até o momento que opta por ser 

professor, que segundo a própria Professora 1: “optei por ser professora porque é difícil 

ser pesquisadora, quase não tem vaga e a concorrência é muito alta. Percebi então, que 

não teria como fugir da licenciatura”. 

Assume-se professor ainda sem desejo de ser, faz-se por falta de oportunidades 

em outras carreiras que inicialmente apresentava maior aspiração. Ele continua seu 

processo de negação quando narra o início de sua trajetória como docente “[...] foi uma 

experiência bem ruim, pois os alunos já me olhavam com descrédito por eu ser bióloga. 

Percebia certa rejeição da parte deles e como eu não tinha nenhuma experiência em sala 

de aula, minhas aulas eram muito decoradas, maçantes”. Vale ressaltar que além da 

negação percebe-se que a Professora 1 se intitula: “bióloga” reafirmando o já discutido 

com as respostas dos licenciandos a formação na licenciatura com direcionamento a uma 

identificação com o profissional bacharel e não com o professor. Além disso também é 
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possível registrar que a Professora 1 percebe rejeição por parte dos alunos, ou seja, 

assemelha-se ao narrado pela Professora 2, pois percebe-se inapto pelo olhar discente. 

Há nesse excerto uma outra explicação da Professora 1 para significar essa 

experiência como ruim: a falta de experiência e o modo como lecionava. Novamente 

entende-se que a falta de experiência é um problema, mas ainda no sentido de 

quantitativo, como se a quantidade de aulas ministradas pudesse resolver o problema. 

Como já discutido anteriormente o tempo cronológico não resolve a problemática. 

A segunda explicação parece ser mais condizente, reconhecendo suas aulas como 

maçantes, pouco atrativas e, por isso, rejeitadas pelos discentes. Essa consciência pode 

potencializar ou despotencializar o docente. Neste caso parece que impulsionou o 

professor a mudança como será visto posteriormente. 

O relato narrativo segue contando que a experiência seguinte “também foi uma 

experiência ruim porque os alunos não correspondiam e me sentia desestimulada por ter 

que dar aulas praticamente de nível médio”. A Professora 1 parece agora se desestimular 

com um novo encontro, não mais pela falta de experiência ou por lecionar de forma 

maçante, mas explica que o problema era ter de dar aulas com uma qualidade inferior ao 

que agora seria capaz de produzir. Nota-se um desenvolvimento de uma experiência para 

a outra, mas ainda não se realiza na profissão docente devido a circunstâncias externas 

que lhe acontecem. 

Este sentimento pode ser entendido através de Tardif e Raymond (2000) quando 

falam sobre a relação entre saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério. Os 

autores repensam a marca do tempo na história de vida do professor, pois entende que 

não se trata apenas do cronológico, no sentido da quantidade de horas no relógio e nem 

apenas de um meio onde estão inseridos o trabalho, o profissional e seu saberes.  

Os autores entendem o tempo como um dado subjetivo, no sentido que ele também 

contribui para moldar o trabalhador educacional. Em suas palavras, é apenas através de 

um certo tempo que “o eu pessoal, em contato com o universo do trabalho, vai pouco a 

pouco se transformando e torna-se um eu profissional”. Acrescentaria uma ressalva na 

frase de Tardif e Raymond (2000, p. 239) que talvez não seja a transformação do eu 

pessoal em um eu profissional, mas a mistura destes eus, deixando o eu pessoal 

contaminado com o eu profissional e vice-versa, criando um espaço mesclado entre os 

eus, conferindo tons variados nessa complexa mistura. 

Na vida do Professor 3 o início da carreira docente foi marcado por experiências 

positivas e motivadoras. Ele se realizava na carreira e recebia reconhecimento de seu 
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trabalho através dos alunos, porém essas experiências positivas não o imunizaram dos 

encontros de rejeição quando se mudou de estado e foi lecionar no Ensino Superior. 

Esse início de carreira como docente universitário foi um período de crise 

reflexiva para o Professor 3, quando conta: “pela primeira vez senti na pele a rejeição 

quanto às minhas aulas e ao modo como eu era professor. Tudo isso foi muito ruim”, ou 

seja, mesmo carregando em sua história de vida diversas experiências positivas na 

educação ele também sentiu-se inadequado, inapropriado.  

No grupo focal se questiona: “fiquei pensando se eu servia como bom professor 

em Minas e não aqui em Manaus. Se eu servia como bom professor na Educação Básica 

e não na Educação Superior. Refletia o tempo todo sobre isso”. Percebe-se uma diferença 

com o relato do Professor 3: a reflexão de si. Ele não justifica sua aparente inaptidão com 

a experiência no sentido de tempo cronológico e nem também com aulas pouco atrativas 

e maçantes. As perguntas que ele se faz são reflexivas: “o que está acontecendo aqui 

nesses encontros? Que diferenças se dão? Ondo posso buscar apoio para compreender 

e produzir algo para mudar esse quadro?”. 

Talvez a formação do Professor 3 na área de Educação tenha colaborado para que 

as questões fossem reflexivas, tornando-as mais potentes para a autoformação, seguindo 

o caminho para transformação e não paralisando-se na etapa de negação. 

A pesquisa em Educação, ou mais especificamente em Ensino de Ciências, 

serviria para essa ancoragem do professor? O papel da pesquisa nessa área seria esse? 

Como seria possível agir na formação de professores de modo a dirimir a dicotomia 

teoria-prática, tão presente nas licenciaturas? Inicialmente parte-se da premissa que as 

relações entre a pesquisa e a realidade educacional não são simples, nem unidirecionais 

e, portanto, perguntas simplistas sobre os efeitos de uma sobre a outra deveriam ser 

evitadas. 

Pode-se, no entanto, trazer algumas questões à tona sobre essas relações, como 

por exemplo, Marandino (2003) afirma que mesmo com a crescente produção da pesquisa 

em Ensino de Ciências e da divulgação de algumas experiências exitosas que incorporam 

os resultados das pesquisas na prática, ainda é forte a resistência dessa aplicação, pois a 

prática concreta dos professores é marcada por concepções tradicionais de ensino e 

aprendizagem, seja por motivos políticos, econômicos ou até mesmo da própria formação 

dos professores de Ciências. 

Dubet (2002, p. 19) ao refletir também sobre essa problemática afirma que para a 

maioria do corpo docente escolar todas as análises situando as causas das dificuldades 
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dos alunos na sociedade e nas famílias são bem-vindas, elas reforçam a imagem da escola 

como santuário; todas aquelas que evocam causas localizadas no funcionamento da escola 

e nas práticas pedagógicas são neutralizadas. É preciso que o pecado fique fora dos muros 

do templo. 

Essa perspectiva tradicional isenta os docentes de qualquer responsabilidade sobre 

o ensino-aprendizagem dos discentes, visto que o problema está sempre no outro. Esse 

pensamento gera a estagnação docente e imobiliza a necessidade de procurar por 

pesquisas na área de ensino, visto que não importa o que se faz em sala de aula com os 

alunos, o problema não está na escola, mas fora dela. 

Outra perspectiva que Dubet (2002) afirma ser possível para compreender a 

relação entre o pesquisar educação e o ensinar propriamente dito é acreditar que a ação 

procede de uma reflexão. Articulando a compreensão de que primeiramente deve-se 

teorizar, refletir, articular um projeto de ação para depois aplicar o que se planejou ou 

pensou a respeito. No entanto, sabe-se que na realidade e, por muitas vezes, a ação 

precede a compreensão. A reflexão acadêmica também acontece a partir do que se deu na 

prática. Ainda é possível que se aja sem reflexão, nem a priori ou posteriori, os sujeitos 

agem com suas habilidades e competências tácitas sem alcançar de fato uma compreensão 

sobre o que se fez. 

Dentre as possibilidades para a relação teoria e prática do professor qual seria 

possivelmente a mais eficaz? O fato de compreendermos que a ação não necessariamente 

carece de uma reflexão não quer dizer que o ideal é dispensá-la. 

Nota-se não só no campo educacional certo desdém pela área da pesquisa em 

educação e até mesmo desconfiança dos resultados que ela traz. Essa desconfiança 

justifica-se pelo fato de que muitas pesquisas acadêmicas nessa área não são concebidas 

com finalidades práticas de aplicação imediata e, assim, o sujeito não vê sentido na 

pesquisa; também quando compara as metodologias percebe que essas apresentam alto 

grau de subjetividade o que aparenta pouco rigor ou cientificidade. 

Tardif e Zourhlal (2005) realizaram uma pesquisa no Canadá com professores da 

Educação Básica, do Ensino Superior, representantes sindicais e de representantes do 

Ministério da Educação. Os resultados indicaram que os docentes com mais experiência 

e aqueles que receberam alguma formação com pesquisa em educação em sua graduação 

apresentaram maior interesse e receptividade em relação aos resultados das pesquisas 

educacionais. Esse resultado parece indicar que os professores universitários deveriam 

inserir práticas de pesquisa em educação para que quando os graduandos forem 
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professores possam compreender melhor a importância da pesquisa científica da área. 

Perceberam também que os representantes do Ministério da Educação 

apresentaram uma visão pragmática da pesquisa em educação, valorizando aquelas que 

serviriam de base para decisões políticas. Esse resultado é preocupante, pois segundo 

Campos (2009) a demanda e necessidade de se prestar contas à sociedade do uso que se 

faz dos recursos públicos produz um impacto na forma de avaliar a educação e, 

consequentemente, de destinar recursos públicos para a mesma. Sendo assim, 

possivelmente, os representantes do ministério público educacional priorizariam as 

pesquisas educacionais mais pragmáticas, que produzam resultados aplicados e permitam 

comparações mais objetivas para destinarem os recursos. 

Essa ideia é compreendida como uma possível forma de melhorar o sistema 

educacional trazendo resultados possivelmente mais eficazes. Robert Slavin (2002) ao 

defender a priorização dessas pesquisas mais pragmáticas e objetivas propõe que 

comissões independentes poderiam ser formadas com o objetivo de disseminar os 

resultados mais consensuais sobre o que funciona bem na educação para um público mais 

amplo e geral. 

Slavin (1989, p. 16) faz crítica ao processo como a educação vem avançando 

afirmando que “o processo de mudança se assemelha mais às mudanças de acordo com o 

gosto, características da arte ou da moda, ao invés de melhorias progressivas, 

características da ciência e da tecnologia”. 

Para exemplificar a crítica o autor compara com a história da medicina no século 

XX. Compreendia-se a relação das bactérias com possíveis doenças e em 1865, Joseph 

Lister demonstrou a eficácia de procedimentos antissépticos para realização de cirurgias; 

em 1890 Willian Halsted sugere a adesão de luvas de borracha, máscaras de gaze e 

esterilização a vapor dos instrumentos cirúrgicos e demonstrou a eficiência desses 

processos, porém a sociedade médica demorou 30 anos para abandonar a tradição e adotar 

as novas práticas. Slavin ainda afirma que em 1910, se um médico deixasse cair um bisturi 

no chão, provavelmente, ele faria uma limpeza rápida e continuaria a cirurgia. A intenção 

de Slavin parece ser aproximar essa postura dos atuais profissionais da educação nos dias 

de hoje para afirmar a necessidade de mudanças. 

O autor afirma que a pesquisa educacional norte-americana produziu muitos 

estudos rigorosos e significativos dos princípios básicos da prática, mas pouquíssimos 

estudos rigorosos de programas e práticas que poderiam servir como uma base sólida para 

decisões políticas foram feitos e, por esse motivo, os representantes educacionais 
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raramente viram a relevância da pesquisa educacional para tomarem decisões e, portanto, 

forneceram financiamento mínimo para a pesquisa na área. 

Campos (2009, p. 282) ao refletir sobre a educação brasileira afirma que “[...] 

muitos dos problemas que vivemos na educação, no país, não se explicam por uma falta 

de conhecimento sobre o que deve ser feito, mas muito mais por uma falta de condições 

políticas para viabilizar aquilo que todos sabem que deve ser feito”. Parece que há 

condições para além da divulgação científica dos resultados obtidos em pesquisas 

educacionais que influenciam as mudanças na educação, entre elas condições políticas, e 

que, por sua vez, os políticos poderiam ter a pesquisa como alicerce para tomar decisões. 

Delizoicov (2004) chama a atenção para a necessidade de se conceber a pesquisa 

em ensino de Ciências como Ciências humanas aplicadas. Essa concepção consideraria 

em seu alicerce o impacto das pesquisas em Educação ou Ensino de Ciências para os 

espaços educacionais refletindo, por exemplo, na seguinte pergunta: qual é o retorno, em 

termos de usos e aplicações, dos resultados de pesquisa em ensino de Ciências para 

alterações significativas das práticas educativas? Percebe-se nessa reflexão um teor mais 

pragmático de se pensar-fazer a pesquisa na área. 

Para que uma revolução científica na educação aconteça a ponto de transformar 

políticas públicas e as práticas educacionais, as pesquisas em Educação ou Ensino de 

Ciências devem se concetrar em trabalhos de alta qualidade e adequados para balizar 

decisões problemáticas que educadores  representantes políticos enfrentam (SLAVIN, 

2002, p. 18). Segundo o autor, esse fato não exclui as pesquisas básicas, pois sabe-se de 

forma convincente que as mesmas são essenciais para direcionarrem os tipos de pesquisas 

e/ou programas que valeriam a pena receberem maior atenção e investimento. 

Campos (2009) também aponta outros fatores que influenciam nas mudanças dos 

avanços educacionais, como por exemplo, os valores, a ética e modelos alternativos de 

nação que se deseja construir. O que parece ser mais interessante nesse processo não é 

confrontar a pesquisa em ensino e o ensino em si, mas criar possibilidades de diálogos 

abertos, que mesmo sem consenso podem contribuir para momentos de reflexão que 

impulsionam ações. 

Segundo Marandino (2003, p. 77), as Licenciaturas das diferentes áreas das 

Ciências Naturais “[...] são, sem dúvida, o local privilegiado e com a responsabilidade de 

promover o aprofundamento sobre essas questões e, além disso, têm o compromisso de 

conhecer e socializar a produção que vem se consolidando na área”, como por exemplo, 

as pesquisas citadas por Santos (2000) que procuram evidenciar diferentes olhares sobre 
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o estudante, o professor, o currículo e as instituições escolares. 

Na narrativa dos docentes participantes dessa tese poucas não foi possível 

perceber uma relação próximas dos mesmos com a pesquisa em ensino em suas 

graduações, exceto com o Professor 3 que menciona sua experiência no estágio 

supervisionado. As outras professoras fazem referência de forma mais sucinta e, portanto, 

para compreender essa relação dedicar-se mais a questão seria necessário. No entanto, 

poderia se afirmar que, talvez o aprofundamento e dedicação do Professor 3 na área de 

Educação e no Ensino de Ciências, permitiu-o a apresentar uma postura diferenciada 

frente aos percalços no caminho, tomando decisões baseadas em sua experiência ligada à 

pesquisa educacional e que, talvez justifique sua adaptação mais assertiva e em menor 

tempo quando comparado aos demais professores. 

Contudo, independente da formação docente ou das explicações que cada um 

deles encontrou foi pela reação discente que todos se questionaram e/ou perceberam-se 

de alguma forma inaptos à profissão docente. 

Esse fato parece permitir a relação com o texto Suagh'leng'hor de Milton José de 

Almeida (1991). Trata-se de um viajante que encontra uma tribo chamada Suagh'leng'hor 

e nesse lugar não há espelhos, nem material polido e ninguém nunca se vê no reflexo da 

água. Os habitantes se comunicam pelas sensações transmitidas pelo outro a partir de 

cores, sons, cheiros e expressões. O viajante mergulha nesse novo universo através de um 

romance com uma de suas habitantes e assim vai descobrindo os hábitos peculiares dessa 

tribo. 

Essa tribo assim como os três professores aqui pesquisados, parecem perceber-se 

no outro, abrindo caminhos para a alteridade. A reação do outro constitui o si mesmo. 

Parece que as reações dos discentes com o docente transmite ao docente a sensação de 

fracasso ou sucesso enquanto tenta se constituir professor no encontro. No olhar do outro 

que o docente se vê apto ou não para o trabalho. 

Evidencia-se que não necessariamente a fase de negação acontecerá no início da 

carreira, ela pode acontecer em qualquer período da profissão docente, porém o modo 

como se encara a crise faz diferença para criar novos encontros. 

A cada novo encontro, novas possibilidade de experiências e a cada encontro com 

o novo faz-se a pergunta: como reagir frente ao desconhecido? As respostas para essa 

questão direcionam caminhos diversos em aproximação ou afastamento do modelo 

cultural de bom professor. 
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5.2.3.2 A transformação 

 

Ao assumirem a carreira docente parece que os três professores afirmaram um 

poderoso sim à transformação de si. No decorrer das experiências frustrantes os 

Professores 1 e 3 parecem não aceitarem os rótulos desestimulantes neles colados. Os 

docentes verbalizaram os modos como foram mudando as rotas, os meios, as técnicas, os 

instrumentos que utilizavam em suas aulas com o intuito de recriarem-se a si mesmos no 

campo docente. Parece ser este o foco. 

A Professora 2 encontrou-se num campo onde a mudança de faixa etária 

possibilitou a afirmação de si, como conta: “Quando fui dar aulas no Ensino Médio tudo 

foi diferente, apesar dos alunos também serem agitados eu conseguia algo que não 

conseguia com as crianças: o silêncio. Conseguia dar aulas e falar daquilo que eu tinha 

mais conhecimento. O resultado era notório. Lembro que eu disse assim: ‘é nesse lugar 

que eu tenho que estar’.”. Parece que essa transformação de si na Professora 2 foi 

acontecendo de modo mais gradual, não narrando essa marca de transformação em sua 

trajetória docente, mas deixando registrado que a mesma aconteceu, visto que de 

repentemente a afirmação docente aconteceu: “é nesse lugar que eu tenho que estar”. 

A transformação de si é facilmente percebida na narrativa da Professora 1 quando 

conclui sobre as experiências iniciais: “apesar de todas essas experiências ruins percebo 

que serviu para que eu aprendesse a dar aulas”. Percebe-se que até mesmo o que parecia 

frustração, vê-se hoje como oportunidades de aprendizagem e ainda reconhece quem ele 

era em sua narrativa: “as minhas primeiras aulas eram muito maçantes do tipo: ‘eu falo 

e vocês escutam’. Fui percebendo que as coisas não fluíam bem. Comecei a tentar outros 

caminhos. Alguns alunos da graduação e do mestrado me ajudavam bastante com novas 

ideias e até os que faziam comigo alguma disciplina. Isso foi muito legal”. 

Parece que o reconhecimento de si foi importante para que novos passos pudessem 

ser dados, este passo é uma pausa reflexiva sobre si. A Professora 1 precisou refletir sobre 

essas reações que os discentes apresentavam em suas aulas e admite que, sim, eles tinham 

razão, as aulas eram maçantes. Sendo este um possível problema, como vencê-lo? A 

estratégia usada pelo professor foi investir em outros caminhos, foi não desistir de tentar. 

Ele começou a ouvir ideias de seus alunos e em outro processo reflexivo conclui “isso foi 

muito legal”. Parece que os pontos de pouso para reflexão do processo foram importantes 

para que a Professora 1 passasse pela transformação de si, assim como, em quem ele 
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encontrou soluções, que no caso foram seus próprios alunos. Talvez estes sejam os 

primeiros passos para um feedback positivo, para que no olhar do outro o professor se 

veja capaz. 

O Professor 3 também narra a sua estratégia: “foi logo depois que percebi essa 

reação (referindo-se a reações negativas de seus alunos para com suas aulas) da primeira 

turma que lecionei que resolvi começar e terminar as disciplinas de estágio com relatos 

dos alunos sobre como havia sido e como gostariam que fosse o próximo estágio. Além 

disso pedia para que escrevessem a relação deles com a profissão professor. A ideia era 

pra que eu pudesse ter um feedback do que foi feito e também pudesse reconstruir um 

novo método de ensino a partir dos erros que haviam apontado”. 

Evidencia-se no relato o desejo de mudança, um desejo de um feedback positivo 

por parte dos alunos e para isso a estratégia também foi ouvir os discentes, assim como a 

Professora 1. 

Inicialmente o Professor 3 também reconheceu que seu processo de ensinar, que 

sua relação com os discentes não potencializava uma formação de professores adequada 

e, percebia no olhar do outro a rejeição. Refletiu sobre o que se passava e agiu sobre o 

problema aproximando-se dos alunos através de outro método: a escrita narrativa. 

Nesse sentido Genç e Kalafat (2008, apud: YILMAZ; SAHINKAYA, 2010) 

ponderam que o problema de comportamento inadequado dos alunos não está na falta de 

conhecimento do docente de métodos diferentes para gerir o conflito, mas na capacidade 

do professor em compreender adequadamente a situação, administrar os comportamentos 

e comunicar-se empaticamente com os discentes. O cerne da questão é a compreensão do 

que se passa no outro e, pela alteridade, no próprio professor. Só assim é possível agir 

sobre a problemática. 

Yilmaz e Sahinkaya (2010) verificaram em sua pesquisa os métodos mais 

utilizados e os mais adequados para prevenir o mau comportamento, os professores que 

apresentavam mais sucesso nessa gestão usavam de métodos que se caracterizavam por 

ouvir os alunos e comunicar com clareza. Parece que esse resultado colabora para 

endossar as respostas que os professores deram frente a reação desmotivadora dos alunos. 

Ouvir a comunidade de aprendizes parece ser fundamental para que o processo de 

aprendizagem aconteça de forma mais eficaz, visto que eles são também agentes desse 

fazer, sendo também neles que ocorrerá a aprendizagem e nada mais óbvio saber deles 

mesmos como desejam aprender. 

Yunus, Osman e Ishak (2011) verificaram que quando existe uma relação positiva 
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entre professor e alunos, logo eles se sentem mais confortáveis, lidam melhor com o 

estresse, investem mais na aprendizagem e prestam mais atenção ao professor levando-

os a participarem mais da aula e estarem mais predispostos a aceitarem instruções e 

críticas. Esse parece ser um cenário adequado para a aprendizagem coletiva. 

Torna-se possível perceber, na fase de transformação, o surgimento da Pedagogia 

que enxerga os discentes como aprendizes por conexões intersubjetivas, como explica 

Bruner (2001), pois tanto a Professora 1 passa a incluir os discentes em suas aulas e a 

ouvi-los, como também o Professor 3 dá a eles voz e participação ativa nas atividades que 

são ou serão desenvolvidas nas próximas disciplinas. 

Parece claro na narrativa da Professora 1 que ele parte de uma Pedagogia 

inicialmente mais próxima de enxergar os alunos como aprendizes por imitação ou por 

exposição didática e transforma sua visão quando percebe e inclui os discentes no seu 

fazer pedagógico. 

Em resumo, observa-se que a postura dos três professores frente ao encontro com 

o fracasso foi inicialmente de perceber e reconhecer o que acontecia e, que não era bom, 

em seguida desejar a mudança para obter um feedback positivo e, logo depois investiram 

em diferentes estratégias a fim de resolver a problemática. 

Nesse processo de investir em outros modos de lecionar deram voz aos alunos 

para que dessem ideias sobre o que poderia ser feito, como gostariam de aprender, criando 

uma comunidade de aprendizes com os mesmos, aproximando-se da visão de uma 

Pedagogia por conexão intersubjetiva. Esse caminho de insistência no fazer diferente e 

no ser diferente possibilitou o momento de afirmação na carreira docente. 

 

5.2.3.3 A afirmação 

 

A afirmação da profissão docente acontece quando se percebe num encontro 

positivo, alegre, potencializador. Sendo pelo outro que se afirma o que se é. A alteridade 

está sempre presente nos professores aqui pesquisados. 

Percebe-se já naquela fala da Professora 2 ao narrar sobre a ida para o Ensino 

Médio: “eu conseguia algo que não conseguia com as crianças: o silêncio. Conseguia 

dar aulas e falar daquilo que eu tinha mais conhecimento. O resultado era notório. 

Lembro que eu disse assim: ‘é nesse lugar que eu tenho que estar’.”. É possível perceber 

que o comportamento dos alunos de silêncio, de atenção ao professor, fez com que ele se 
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percebesse agora apto. Novamente o professor utiliza da reação do outro para afirmar seu 

lugar enquanto docente: o resultado do silêncio, da atenção. É no outro que ele se vê 

competente. 

A Professora 1 afirma-se alegre quando também olha para os resultados obtidos 

com o seu desenvolvimento profissional: “perceber que a maioria dos meus alunos se 

enveredaram para minha área e foram aprovados em mestrados. Fico muito feliz em 

saber que toda minha dedicação em preparar as aulas e tentar fazer coisas diferentes e 

inovadoras deu resultado”. Novamente a evidência da realização profissional encontra-

se no outro, ou seja, nos discentes. 

O Professor 3 também evidencia a afirmação da profissão quando conta os 

resultados “nos relatos é possível notar essa mudança. No último estágio normalmente 

os alunos escrevem um relato mais próximo da profissão e afirmam que sentirão 

saudades da disciplina e de seus alunos. Penso que isso já é válido”. 

Ainda completa o sabor da conquista pessoal e profissional quando conta que esse 

feedback “traz certo aconchego no peito. Comecei a receber depois de algum tempo a 

retribuição, agradecimento e carinho dos alunos em forma de mensagens de texto nas 

redes sociais, nos relatos finais sobre as disciplinas e em cartinhas afetivas. Isso dá 

ânimo para continuar”. Caracteriza-se aqui a afirmação da profissão enquanto potência 

de vida, de alegria no ser docente. 

Na alteridade percebe-se que os professores se sentem diferentes quando as 

reações dos alunos são outras e esse fato corrobora com a pesquisa de Goldstein e Lake 

(2000) quando mensuram a sensação de satisfação no trabalho, pois verificaram que a 

relação positiva entre os alunos e o professor contribui para que o docente sinta-se mais 

realizado em seu trabalho. Os benefícios não são apenas para a aprendizagem dos 

discentes, todos os envolvidos nessa comunidade ganham qualidade no viver. 

As três fases na carreira docente estão ligadas ao modo como o outro reage e é 

interpretado pelo professor. Essa interpretação é também de si, pois, trata-se de uma 

interpretação das relações entre os sujeitos do coletivo e não só das ações que cada um 

apresenta. O docente se vê menos apto quando percebe um feedback negativo de seus 

alunos e se vê mais apto quando o retorno é positivo. Nesse jogo entre professor e aluno, 

diversos fatores se movimentam para transformar essa relação. A pergunta que se faz 

talvez seja: que marcas formativas ocorreram nas trajetórias de vida de cada um desses 

docentes, permitindo que não se paralisassem frente ao sistema que embrutece, mas que 

flexivelmente inventassem outros modos de agir? 
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5.2.4 Alguns processos formativos na construção de bons professores 

 

Alerta-se inicialmente que essas marcas formativas aqui evidenciadas se tratam 

das subjetividades encontradas nas narrativas autobiográficas recriadas pelo pesquisador, 

porém, também importa refletir que a subjetividade apesar de parecer extremamente 

singular ela também é plural e coletiva. 

Na construção da narrativa sempre há algo em comum, sempre há experiências 

semelhantes à de outros sujeitos presentes naquela cultura, visto que uma narrativa é 

cultural e, portanto, toca o coletivo. 

Vale lembrar da característica de particularidade de uma narrativa que nas 

palavras de Bruner (1991, p. 6) “atinge seu estado emblemático por sua incorporação em 

uma história que é, em algum sentido, genérica”. Nesse sentido é que se articula uma 

narrativa particular para uma explicação e extensão geral, não como uma regra universal, 

mas com o intuito de sensibilizar o outro a experienciar sua própria vida de modos 

possivelmente próximos. Aqui, talvez se encontre o potencial genérico da narrativa: o 

convite à experienciação de si. 

A experienciação de si é influenciada pela cultura em que se está inserido e, os 

arranjos que se configuram no coletivo das experimentações vividas ao longo da vida é 

que aqui se entende por desenvolvimento profissional. Essa construção vai dando forma 

ao professor e ele vai se parecendo mais ou menos com o modelo canônico de bom 

professor. 

O que se quer precipitar nessa reflexão doutoral são as estruturas básicas dessa 

construção que possibilitaram uma articulação modal e que aproximaram os professores 

aqui pesquisados do modelo de bom professor. 

Nesse processo de construção diversos fatores singulares aconteceram em cada 

um desses três professores e é também por isso que são únicos e não podem e, nem se 

quer isso, ser reproduzidos. Importa, porém, refletir aqui as marcas que foram comuns 

aos três docentes e, nesse caminhar investigativo foram possíveis demarcar quatro: o 

desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com o outro; as 

atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório; a relação 

afetiva com o conteúdo ministrado e; a porosidade e sensibilidade no encontro com o 

outro. 
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5.2.4.1 O desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e 

com o outro 
 

Inicialmente importa fundamentar o significado dessas duas palavras: 

responsabilidade e compromisso. O Dicionário online de português define 

responsabilidade como “dever de se responsabilizar pelo próprio comportamento ou 

pelas ações de outrem; obrigação” e a palavra compromisso assume o mesmo significado 

de obrigação e de “dever assumido com”. 

No dicionário Michaelis, responsabilidade significa “uma obrigação moral, 

jurídica ou profissional de responder pelos próprios atos, relacionados ao cumprimento 

de determinadas leis, atribuições ou funções”; compromisso é significado como 

“promessa formal ou obrigação de caráter social”. 

Na voz dos bons professores é possível perceber essa consonância: 

“Eu sempre fui muito exigida pelos meus pais e isso fez com que eu também 

sempre me cobrasse muito, sendo exigente comigo mesma. Eu nunca fiz nada de qualquer 

jeito. Exijo o mesmo com os meus alunos” (Professora 1). 

“Desde pequena meu pai sempre foi muito presente em minha vida escolar e ele 

me influenciou muito para ser quem hoje sou. Lembro que ele sempre foi muito rigoroso 

nos estudos comigo” (Professora 2). 

“Minha mãe sempre me incentivou muito e sempre me cobrava responsabilidade, 

compromisso e em fazer um bom trabalho” (Professor 3). 

Percebe-se que todos eles citam alguém da família, do seu convívio diário, como 

o responsável por estimular essa postura de responsabilidade e compromisso diante da 

vida. A canonicidade familiar parece ser importante para essa aprendizagem e introjeção 

em si mesmos dessas características atitudinais para com o viver. 

No grupo focal os professores foram questionados se concordavam com essa 

marca (o desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com o outro) 

definida pelo pesquisador e foi possível ratificar com algumas afirmativas, como por 

exemplo da Professora 1: “A gente cresce com esse pensamento, né? De que a gente tem 

que sempre fazer o melhor em tudo... em todas as áreas da nossa vida. E não é diferente 

aqui na faculdade, na nossa casa, nos nossos amigos, em outros momentos”. Percebe-se 

que o tom é mesmo de responsabilidade consigo mesmo quando assume a expressão “a 

gente tem que”, não se trata de somente fazer o melhor, mas da compreensão que fazer o 
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melhor que se pode é uma obrigação imposta sobre si mesmo para com os outros. Trata-

se de um compromisso também social e obviamente cultural. 

A Professora 2 no grupo focal ainda se percebe hoje como o próprio pai, repetindo 

a mesma educação com seu filho: “Hoje eu vivencio a mesma coisa com meu filho. Com 

o tempo eu já me sentia, assim, com a mesma responsabilidade do meu pai, ou seja, de 

levar essa conduta adiante”. O tom é de obrigação consigo mesmo e também com o 

outro, quando menciona sua própria postura com seu filho. Não basta somente ser, mas 

há o intuito de influenciar outros a levarem a postura canônica adiante e, portanto, 

preservando a cultura. Há também um caráter formativo nesse sentido de preservação 

cultural. 

É unissonante essa característica entre os bons professores, esse assumir-se num 

local de dever consigo e com o outro. Importa reparar no processo de comprometimento 

que não se trata de uma ação isolada, mas de um caminho a ser percorrido. Em todo tempo 

essa postura é exigida, sendo base para as decisões diante da vida. 

Esse anseio é possível perceber melhor na fala da Professora 2 quando no grupo 

focal diz: “Porque eu acho que isso ajuda a garantir o que eu sinto muita falta hoje, em 

grande parte dos alunos: a autonomia”. A ideia da Professora 2 é que com essa postura 

de comprometimento e responsabilidade com o outro, chegará o momento que o outro 

não precisará mais de acompanhamento, visto que ele também assumirá a postura de 

responsabilidade e compromisso consigo mesmo em seus afazeres. Percebe-se aqui que 

o desejo para com o filho se assemelha para com seus alunos. 

O compromisso e a responsabilidade social dos professores aqui pesquisados é 

mesmo de elevado grau e que se confirma com a fala do Professor 3 quando diz no grupo 

focal que “queria ser professor para fazer a diferença na vida dos meus alunos, para 

mostrar que era possível mudar a nossa realidade”. Há certo inconformismo com a 

realidade posta, há certa vontade de mudança e nesse emaranhado assume-se como uma 

figura atuante para inventar transformações. O Professor 3 está implicado no processo de 

mudança da realidade. 

Em analogia, ouvida certa vez para exemplificar o que significa estar implicado 

com algo, utilizou-se da figura de um banquete. Para esse jantar as galinhas deram os 

ovos e, os porcos, o bacon. Nesse banquete as galinhas colaboraram, mas não estão 

implicadas no jantar, os porcos, por sua vez, estão postos à mesa, visto que para que o 

jantar acontecesse os porcos tiveram que se sacrificar. 

O bom professor passa pelo imaginário coletivo na cultura brasileira como aquele 
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que possui doçura e bravura, firmeza e flexibilidade, que se doa a si mesmo como ovelha 

e que luta como um leão... É uma mistura complexa e saborosa! Essa figura heroica16 de 

comprometimento e responsabilidade para com o outro faz parte de um imaginário 

canônico e multicultural que norteia ações dos sujeitos que compõem a cultura no 

decorrer da vida. 

Apesar dessa marca formativa ter sido fundante para que os professores aqui não 

desistissem ou se acomodassem com aqueles encontros despotencializantes com aquelas 

turmas que geraram inicialmente a sensação de fracasso, poucos alunos do curso de 

licenciatura aqui pesquisados reconheceram essa característica como importante para 

compor o bom professor, visto que a responsabilidade assumiu a décima primeira posição 

do ranking representando 10% dos discentes. 

Essa diferença pode ser compreendida talvez pelo lugar do qual cada sujeito 

enxerga e compreende o que seria a responsabilidade. Para os docentes aqui pesquisados, 

certamente, possui grande relevância para se manterem obstinados a encontrarem modos 

de potencializar as relações com os discentes a fim de cumprirem bem o que entendem 

como deveres, não só profissionais, mas também pessoais. Essa faceta que está por trás 

do fazer docente parece não ser percebida pelos alunos e por isso não apontam tal 

característica como fundante na constituição de um bom docente. 

 

5.2.4.2 As atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado 

obrigatório 
 

Inicialmente parece válido ressaltar a disciplina de estágio supervisionado 

obrigatório como uma marca institucional nos três professores aqui pesquisados. Todos 

eles mencionam as experiências nessas disciplinas, seja de forma positiva ou negativa. 

Sabe-se que a intenção das disciplinas de estágio supervisionado é inserir o 

licenciando em seu futuro campo de trabalho: a escola e, possibilitar a aprendizagem de 

ser professor na práxis, quiçá um bom professor. 

Nas falas dos licenciandos dessa pesquisa também foi possível identificar essa 

 
16 A ideia parte do livro o herói de mil faces de Joseph Campbell, em que o autor compara inúmeras 

mitologias e culturas ao redor do mundo e propõe uma estrutura fundamental denominada de monomito. O 

autor, na introdução já afirma que apesar de saber das diferenças entre as inúmeras culturas e religiões o 

livro abordará as semelhanças e não com o intuito de unificação política ou eclesiástica, mas no sentido de 

um entendimento mútuo entre os homens. Anic (2016) se baseou na “jornada do herói” em sua tese quando 

pesquisou a trajetória de vida de professores formadores em Ciências Biológicas de uma instituição 

amazônica. A pesquisadora percebeu que essa figura heroica estava presente nas falas de seus entrevistados 

como também em sua própria trajetória de vida. 
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marca das disciplinas de estágio supervisionado, inclusive sendo também a única 

disciplina citada com relevância quantitativa. Os licenciandos apresentaram mais pontos 

positivos que negativos no fazer dessa disciplina e de um modo geral também é possível 

perceber o mesmo na narrativa dos docentes. 

Na voz da Professora 1 percebe-se inicialmente os pontos negativos: “lembro que 

aquelas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório me proporcionaram uma 

experiência muito ruim, pois percebia que os professores eram muito maltratados pelos 

alunos. Era horrível” e ainda acrescenta no grupo focal o seguinte: “eu não aprendi nada 

dessas coisas de fazer plano de aula, preparar uma aula, um experimento... nada. Nós 

não tínhamos professores da área de ensino, então quem lecionava era o professor que 

estivesse disponível”. Percebe-se que o professor entende essas disciplinas como um 

período ruim, frisando a não aprendizagem de conteúdos necessários e até básicos do 

ponto de vista pedagógico; o que afasta os licenciandos da compreensão da importância 

desse conjunto de disciplinas. 

Ainda sob a compreensão da Professora 1, ele confere uma possível explicação 

para o ocorrido quando menciona que os professores que lecionavam não possuíam 

formação específica na área de Ensino. 

Nota-se que esta situação relatada pela Professora 1 está muito aquém do que as 

pesquisas normalmente apontam, como por exemplo, Almeida e Pimenta (2014) ao 

trazerem um histórico da pesquisa sobre pedagogia universitária afirmam que os trabalhos 

na área identificam o professor do Ensino Superior como aquele que domina o 

conhecimento específico de sua área ou disciplina, mas que não necessariamente sabe 

ensinar. No entanto, o que se nota na área de ensino, como relatado pela Professora 1 é 

que nem mesmo a formação e o domínio dos conteúdos do conhecimento específico da 

área de ensino/educação são contemplados, evidenciando certa negligência com a 

formação dos profissionais que atuam nesta área. 

Nesta pesquisa, em conversas informais, foi possível perceber a ideia errônea que 

alguns docentes deste curso ainda possuem, como por exemplo, a fala: “qualquer 

professor licenciado pode lecionar as disciplina da área de ensino”, partindo da 

compreensão que o diploma de licenciatura confere ao professor credenciais para assumir 

qualquer disciplina de nível superior relacionadas à Educação ou Ensino. Essa cresça 

vinda de um docente universitário é um tanto quanto incompreensível, pois era de se 

presumir de modo simplório que um docente de nível superior terá como base uma 

formação específica para a área que pretende lecionar. Essa seria uma compreensão 
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primária e que um docente universitário deveria saber, mas o fato não é esse, ainda se 

percebe certo descrédito à área de Educação/Ensino. 

Marques e Pimenta (2015, p. 135) reforçam a defesa da docência como uma 

atividade pedagógica, que “demanda de seus profissionais saberes específicos (do 

conteúdo ensinado) e saberes pedagógicos, considerando o ensino como atividade 

intencional, orientada à aprendizagem e ao desenvolvimento do indivíduo, vinculada a 

um projeto formativo”.  

Uma formação não compartimentada, mas conectada com os diferentes saberes 

que o professor deve conhecer e apropriar-se dos que lhes são pertinentes na prática 

educativa. Essa compreensão parece se encontrar com o pedido dos discentes deste curso 

quando sugerem que todos os professores da universidade deveriam ter competências e 

habilidades tanto relacionadas aos saberes específicos quanto aos saberes pedagógicos e 

ao mesmo tempo rebater de forma direta a crença primariamente e equivocada de alguns 

docentes dessa mesma universidade. 

Dauanny, Lima e Pimenta (2019, p. 2) afirmam que “as diferentes concepções de 

professor que os cursos buscam formar correspondem também diferentes concepções de 

estágio neles desenvolvido”, ou seja, o modo como os professores teorizam seu 

conhecimento e a relação entre a teoria e a prática corresponderá ao modo como o estágio 

acontece no curso. Talvez essa afirmação colabore para compreender o vivido pela 

Professora 1 nas disciplinas de estágio, assim como pela sua própria compreensão de ser 

“bióloga”. 

Vale ressaltar que neste curso de licenciatura aqui pesquisado, além do estágio 

supervisionado obrigatório, ele ainda possui um estágio denominado estágio 

profissionalizante17, o que em consonância com a fala das pesquisadoras acima, parece 

indicar o tipo de concepção profissional que os docentes possuem e que desejam formar. 

Concepção talvez visualizada e externada pelo discente 8N1 quando afirma que “a matriz 

curricular é um bacharelado disfarçado de licenciatura”. Essa formação parece 

colaborar para certo afastamento à docência, dificultando o trabalho dos professores de 

estágio deste curso, observado na narrativa do Professor 3 e na fala de alguns discentes 

 
17 Segundo o Projeto Pedagógico de 2013 do curso o Estágio Profissionalizante, com carga horária de 360 

horas, para o atendimento às Resoluções do Conselho Federal de Biologia 10/2003; 213/2010 e 300/2012 

deve ser desenvolvido em instituições ligadas às áreas do Meio Ambiente, Saúde, ou Biotecnologia e 

Produção, a partir do 2º período do curso. Este Estágio é uma atividade acadêmica obrigatória que 

propiciará ao estudante adquirir experiência profissional específica e que deverá contribuir, de forma eficaz, 

na sua formação e na sua absorção pelo mercado de trabalho. Ele dará oportunidade ao aluno de observar, 

analisar, discutir e vivenciar efetivamente a realidade do biólogo no campo de trabalho. 
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como o 6M13 ao pontuar que os professores de estágio são os únicos que se esforçam 

para torna-los professores. 

Diversos autores na literatura científica apontam para a formação de um professor 

intelectual crítico reflexivo (PIMENTA, 2002; ZEICHNER, 2008; LIMA, 2012) e de 

certo modo as falas de alguns discentes indicam essa formação crítica, mas de todo modo 

parece ainda embrionária, estabelecendo pouca força para mudanças formativas nesse 

sentido. 

Entende-se aqui que é evidente que o professor responsável pelas disciplinas de 

estágio supervisionado tenha formação não só teórica sobre educação, mas também na 

área específica do curso que atua, visto que ele auxiliará os discentes no processo da 

práxis, ou seja, na interseção entre o pedagógico e conteúdo científico específico. 

Fiorentini (2010, p. 577) ao expor as duas comunidades que envolvem o processo 

formativo docente (escola e universidade) afirma que as duas “por mobilizarem saberes 

matemáticos e didático-pedagógicos”18, podem desenvolver dialogicamente um tipo de 

prática que enriquece as práticas de ambas e, como consequência, a formação dos 

licenciandos. 

Um professor orientador de estágio supervisionado que não domina o campo 

específico e o campo pedagógico permitirá que um domínio se sobreponha ao outro. É 

importante enfatizar que a supervisão não acontece apenas sobre o campo pedagógico, 

mas na relação do conteúdo com os métodos utilizados para a aprendizagem dos alunos. 

Um docente que não conhece os conteúdos curriculares específicos a serem 

ensinados na Educação Básica apresentará uma lacuna em sua formação e como 

consequência em sua supervisão dos licenciandos e, sendo assim, colabora para uma 

formação desequilibrada, um tanto quanto desestimulante, visto que seu domínio 

pedagógico ficará deslocado da aplicação prática em sala de aula, já que o professor não 

conhece os conteúdos específicos que serão lecionados pelos alunos. Essa inferência pode 

ser feita com a narrativa dos licenciandos quando mencionam que alguns docentes 

responsáveis pelas disciplinas ligadas ao Ensino não possuem formação adequada, falta-

lhes a práxis. 

 Apesar dos pesares citados pela Professora 1 ele faz a virada narrativa quando 

inicia: “porém, na última disciplina de estágio a professora nos proporcionou uma 

experiência diferente: ao invés de darmos aquelas aulas normais nas escolas, propôs que 

 
18 lê-se matemática como aplicado a qualquer campo de conhecimento específico. 
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fizéssemos um minicurso para os alunos do Ensino Médio sobre micologia, que era a 

área que ela era especialista. Essa experiência fez com que eu ficasse mais apaixonada 

pela micologia e os alunos da escola adoraram porque eu levei coisas diferentes, como 

por exemplo, elaborei apostila, fizemos várias experiências, levei material para os alunos 

fazerem cultivo e também exposição em placas de Petri. Foi muito bom”.  

No relato é possível perceber que a docente responsável pela disciplina de estágio 

mudou e, portanto, não era mais aqueles professores que outrora proporcionaram uma 

experiência tão ruim. É possível perceber que a nova professora responsável pela 

disciplina de estágio também não era especialista na área de Ensino, mas de Micologia, 

contudo a docente fez uma boa opção metodológica, talvez de forma empírica, ao decidir 

empregar os conteúdos específicos que ela dominava na prática dos estágios. Essa opção 

permitiu à docente responsável ensinar a seus alunos práticas que já utilizava no Ensino 

Superior com seus próprios discentes e que os mesmos, de certa forma, poderiam replicar 

essas práticas no Ensino Médio. Pode-se compreender que a docente faz uso Pedagogia 

aparentemente ligada àquela que Bruner (2001) afirma conceber a aprendizagem do 

aprendiz pela imitação. 

É possível perceber a diferença de motivação da Professora 1 entre as 

metodologias aplicadas no estágio anterior e nesse último estágio quando, por exemplo, 

ele afirma que não iriam mais fazer aquelas “aulas normais”, que pode ser compreendida 

como aulas padrões ou tradicionais, demonstrando certa desmotivação para com essas 

metodologias e, em contrapartida, demonstrou grande motivação para aplicar as novas 

metodologias propostas com práticas experimentais para os alunos do Ensino Médio. 

A Professora 1 afirma que através dessa experiência no estágio supervisionado 

“os alunos da escola adoraram porque eu levei coisas diferentes”. É possível perceber 

que a Professora 1 se vê de modo mais próximo do Ensino quando ao mencionar essa 

experiência na entrevista demonstra em seu corpo e gestual certa alegria e satisfação. 

Nenhum registro de conhecimento teórico no campo didático-pedagógico foi 

mencionado pela Professora 1, nem mesmo quando comenta sobre as metodologias 

práticas experimentais aplicadas no Ensino Médio. Continua afirmando que não aprendeu 

“nada dessas coisas”, mas ao menos percebeu a diferença no fazer e inclusive transparece 

como se sentiu ao realizar essas atividades. 

A formação teórico-pedagógica continuou enfraquecida, não parece ter havido 

pontos de formação reflexiva ou de pesquisa no Ensino, como a literatura aponta 

necessidade, mas também não retira a força da metodologia aplicada, visto que no grupo 
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focal a Professora 1 acrescenta: “foi uma luz no fim do túnel. Eu dizia: ‘é possível... 

talvez... talvez não seja tão ruim ser professora’”. 

Nesse sentido parece que o potencial das metodologias mais práticas não está 

apenas na aprendizagem de conteúdos específicos, mas também colabora para motivação 

extrínseca19 dos alunos. Essa motivação propicia a externalização de um desempenho 

mais empolgante, mais alegre dos discentes e essas ações dos mesmos atuam também 

como motivador extrínseco do professor em formação. Parece ser um caminho: 

motivação extrínseca (metodologias mais práticas) – motiva os discentes; motivação 

extrínseca (externalização da motivação dos alunos) – motiva os docentes, novamente a 

alteridade marcando o território formativo do bom professor. 

A Professora 2 também menciona as metodologias mais práticas e diferenciadas 

em suas disciplinas de estágio supervisionado: “a metodologia ensinada nessas 

disciplinas foi diferente. Aprendemos a elaborar aulas diferenciadas e com práticas e 

isso foi muito importante”. Diferentemente da Professora 1, este professor percebe sua 

passagem pelas disciplinas de estágio supervisionado como diferenciada e relevante para 

sua carreira docente, enfatizando a prática. 

Diversos trabalhos apontam a importância de atividades práticas para o ensino de 

ciências no sentido de colaborar para a aprendizagem não só dos conteúdos, mas de 

cooperar para melhor memorização, de colaborar para a autoconfiança, autoestima e 

socialização entre os sujeitos envolvidos no trabalho (HOFSTEIN; LUNETTA, 1982; 

PENICK, 1998; KRASILCHIK, 2005; MORAES, 2008; ANDRADE; MASSABNI, 

2011; MIRANDA; LEDA; PEIXOTO, 2013; BARTZIK; ZANDER, 2016).  

No entanto, importa ressaltar aqui que trabalhos práticos não são sinônimos de 

experimentos científicos ou experimentos laboratoriais. A intenção de se distinguir essas 

nomenclaturas é para enfatizar que os professores que lecionam em escolas sem 

laboratórios não estão fadados a não proporem atividades práticas, com metodologias 

mais ativas. 

O autor Hudson (1988) explica muito bem as diferenças através de uma ilustração 

onde Métodos de Ensino e aprendizagem englobam os trabalhos práticos que por sua vez 

englobam os trabalhos de bancadas em laboratórios que por sua vez englobam os 

experimentos científicos. O autor apresenta historicamente esse movimento da 

implementação de laboratórios nas escolas para o Ensino de ciências, quase como 

 
19 Motivação que se inicia do lado de fora do sujeito, externamente a ele. 
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obrigatoriedade, mas adverte que a motivação para essas ações na década de 60 e 70 era 

muito mais por sentimentos profissionais que por pesquisas empíricas na relação de 

aprendizagem. 

A ideia era mesmo da formação técnica e não é nesse sentido que os experimentos, 

atividades de bancada, trabalhos práticos e metodologias de ensino-aprendizagem devem 

ser aplicados no Ensino de ciências hoje. Há de se ter bem claro os objetivos da prática e, 

para isso, conhecer as teorias pedagógicas é importante, pois elas norteiam caminhos mais 

eficazes para uma aprendizagem mais potente. Essa conexão com teóricos não foi 

percebida na narrativa da Professora 1 e nem da Professora 2. 

O Professor 3, no grupo focal, concorda com a Professora 1 quando fala sobre as 

disciplinas de estágio, que também não aprendeu a construir planos de aula e nem teorias 

significativas que fizessem sentido para um estudante de biologia, mas em seu relato 

autobiográfico também conta uma experiência positiva no estágio supervisionado: “até 

que em uma disciplina de estágio supervisionado uma professora soube que eu fazia 

teatro e sugeriu que eu envolvesse o teatro no estágio. Eu obedeci apesar de achar a 

proposta estranha. Não bastando isso, após ler o relatório, pediu que escrevêssemos um 

texto para um evento científico. Eu obedeci, apesar de achar ainda mais absurdo, porque 

aquilo não era ciência, mas educação. Para completar o campo do estarrecimento o 

comitê científico selecionou meu trabalho para premiação entre os mais relevantes do 

evento. Esse fato abalou minhas certezas. Então, era possível fazer ciência e artes ao 

mesmo tempo?” 

Nota-se na narrativa do Professor 3 que ele também evidencia o caráter prático da 

disciplina de estágio supervisionado em espaços não formais, mas acrescenta fator 

importante que não foi mencionado pelos outros professores: a escrita teórica 

fundamentada em um trabalho científico sobre o feito no estágio. 

O Professor 3 deixa transparecer o que pensava na época sobre escrever sobre 

Ensino/Educação: “aquilo não era ciência”, mas ao praticar a escrita científica, ao 

obrigar-se na realização da tarefa exercitou a reflexão teórica sobre o processo e esse 

exercício rendeu-lhe para além da premiação, algo que parece ter grande valor: o espanto. 

Ele narra que se percebeu espantado com o que se deu, com as reverberações que 

seu trabalho no estágio estavam lhe proporcionando. Termina com uma pergunta 

tangenciando a interdisciplinaridade: “então, era possível fazer ciência e arte ao mesmo 

tempo?”. A resposta, o Professor 3 já possui: sim é possível. Esse espanto da possibilidade 

do novo é despertado no estágio supervisionado e o Professor 3 parece levar para a vida 
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toda, como pode ser observado em sua narrativa autobiográfica. 

Nesse sentido talvez a experiência narrada pelo Professor 3 aproxima-se mais do 

que hoje se tem compreende como metodologias ativas que, na verdade, desde Dewey 

(1958, 1978), Vygotsky (1994) até Bruner (1978) já se articulava a importância de 

metodologias com foco nos aprendizes, envolvendo-os, motivando-os e criando 

oportunidades de diálogos com eles. 

Pode-se compreender metodologias ativas como pontos de partida e, ao mesmo 

tempo, meios para se alcançar os objetivos com e nos aprendizes. A intenção das 

metodologias ativas é partir de um problema real e possibilitar aos discentes que 

exercitem sua criatividade e autonomia para tomar decisões, avaliar os resultados fazendo 

uso de recursos e materiais relevantes para solucionar o problema. Quanto mais próximo 

da realidade os alunos vivenciarem a problemática posta pelo docente, melhor. 

Atualmente, diversos autores pesquisam a eficácia das metodologias ativas e/ou 

colaboram teoricamente nesse caminho (MORÁN, 2015; BERBEL, 2011; 

GEMIGNANI, 2012; VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017; BACICH; MORÁN, 

2018) e têm sido uníssonos na afirmação dessas metodologias como um caminho 

promissor para uma formação mais adequada não só dos discentes como dos próprios 

docentes que articulam esse caminho. 

Essas atividades diferenciadas geraram nos docentes da pesquisa certa afeição 

positiva e, segundo Leite (2012, p. 359) “todas as decisões planejadas e desenvolvidas 

pelos professores produzem fortes impactos afetivos nos alunos”, parece que tanto 

positivamente quanto negativamente e, por isso deve-se refletir na alteridade, o que se 

quer obter no processo de aprendizagem. 

Em resumo, parece que as atividades práticas diferenciadas, como metodologias 

práticas em direção às metodologias ativas, possibilitam não só a motivação dos alunos 

da Educação Básica, como também a reverberação nos próprios licenciandos que as 

empregam, que por sua vez reverbera nos docentes universitários a potência educativa, 

despertando maior proximidade afetiva e criando certo ar de esperança no fazer-se 

professor. 

Vale ressaltar que as metodologias ativas têm em sua concepção a articulação 

teórica e reflexiva do fazer, possibilitando assim certa qualidade formativa mais 

significativa nos licenciandos e, desta forma, reafirma-se a necessidade formativa do 

professor de estágio nas duas vertentes: formação básica específica no curso que leciona 

e formação pedagógica específico em Ensino/Educação. 
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Conclui-se que as experiências formativas no ambiente escolar, com ênfase em 

práticas e/ou metodologias ativas, parecem colaborar para aproximar o licenciando da 

carreira docente. Nesse sentido a tendência pedagógica para os professores universitários 

parece situar-se entre a compreensão que os alunos aprendem por conexões 

intersubjetivas e como detentores do conhecimento, visto que trabalhar com metodologias 

ativas exige certo grau de autonomia dos discentes. 

 

5.2.4.3 A relação afetiva com o conteúdo ministrado 

 

A terceira marca formativa precipitada na entrevista e ratificada com o grupo focal 

é o envolvimento afetivo com o conteúdo que ministra. Os três professores selecionados 

narram essa afetividade. 

Articulando com as características apontadas pelos discentes como importantes 

para ser um bom professor encontrou-se a expressão “apaixonado”, que talvez esteja mais 

diretamente ligada à marca formativa “relação afetiva com o conteúdo”. Contudo essa 

característica representou 8,33% dos alunos (16º posição no ranking), o que poderia 

indicar que essa característica estaria fora da predileção dos alunos, no entanto, esse 

transparecer afetivo do professor pode estar relacionado com outras características 

mencionadas pelo alunado, por exemplo, a motivação com a representação de 33,33% 

dos alunos (5º posição no ranking). 

A motivação pode ser entendida de forma intrínseca e extrínseca. Articula-se que 

a motivação intrínseca do professor é externalizada para os alunos através do modo como 

o mesmo leciona, pois seria a motivação intrínseca, que toca na relação afetiva com o 

conteúdo, que impulsionaria o docente a pesquisar mais sobre o assunto, a pesquisar mais 

sobre práticas pedagógicas diferenciadas sobre aquele conteúdo e até facilitaria a 

aproximação com os alunos pela via da afetividade. 

Sabe-se, no entanto, que nem sempre os professores ministram assuntos que 

gostam, como por exemplo, a Professora 1 compara sua própria ação docente em 

disciplinas diferentes: “quando ministro Micologia os próprios alunos percebem que eu 

amo aquele conteúdo. Eles dão risadas porque percebem que sou apaixonada e o mesmo 

não acontece quando ministro outras disciplinas, como por exemplo, Educação e Saúde 

e até mesmo Protistas. Não foi tão legal”. Fica evidente que sob o olhar da Professora 1 

alguns encontros são mais satisfatórios que outros e que nem sempre a satisfação 
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pessoal/profissional está ligada ao modo como os alunos reagem. Nem sempre se trata da 

alteridade, existe a marca da afetividade com o próprio conteúdo. 

Justifica-se que primeiro se estabelece a relação do professor com o conteúdo e 

só depois é que os discentes se relacionarão com o assunto através do professor e, ainda 

posteriormente, que o docente terá um feedback de seu trabalho, quando pela alteridade 

perceber-se nos alunos. 

Uma analogia é possível para compreender essa questão afetiva do professor com 

o conteúdo e que posteriormente, talvez também pela alteridade, toca o alunado: a relação 

do professor com o assunto assemelha-se a uma ponte que ele mesmo constrói para que 

os discentes, posteriormente, possam passar e estabelecerem suas próprias relações com 

determinado assunto. Sendo a ponte um caminho de afeição, maior a chance dos alunos 

se contaminarem com essa ligação positiva e estabelecerem um gosto próximo ao que o 

docente sente, ao contrário, se a ponte que o professor constrói com o conteúdo é insípida 

ou até mesmo de desgosto, os discentes também se contaminam e diminui a chance dos 

mesmos se envolverem positivamente com o conteúdo. 

A Professora 1 complementa seu pensamento quando diz: “Eu posso dominar 

determinado conteúdo, mas não ter emoção, não ter essa relação afetiva” e completa 

“eu acho que isso, com certeza, muda a percepção dos alunos, né?”. Percebe-se que não 

gostar de determinado conteúdo não significa não o dominar ou não o conhecer. Segundo 

a Professora 1 é possível dominar e não ter gosto sobre aquilo que se conhece. Nesse 

sentido, diferencia-se a capacidade cognitiva da afetiva. Compreende-se cognitivamente 

o conteúdo, mas aquele conhecimento não produziu no docente a experiência que o 

movimenta, que o transforma positivamente, que gere afetos por aquele conhecimento ou 

área. 

No entanto, quando o conhecimento toca a emoção do sujeito cria-se uma mistura 

poderosa da razão com a emoção, potencializando o agir do professor e impulsionando-o 

a atuar de modo diferenciado ao ponto de os discentes perceberem essas variações do ser, 

talvez não conscientemente, mas no corpo, certamente. 

Tudo se passa na superfície em um cristal que não se desenvolve a não ser 

pelas bordas. Sem dúvida, não é o mesmo que se dá com um organismo; este 

não cessa de se recolher em um espaço interior, como de se expandir no espaço 

exterior, de assimilar e de exteriorizar. Mas as membranas não são aí menos 

importantes: elas carregam os potenciais e regeneram as polaridades, elas 

põem precisamente em contacto o espaço exterior independentemente da 

distância. O interior e o exterior, o profundo e o alto, não têm valor biológico 

a não ser por esta superfície topológica de contacto. É, pois, até mesmo 

biologicamente que é preciso compreender que “o mais profundo é a pele” 
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(DELEUZE, 1998, p. 106). 

Nesse sentido que Deleuze nos ajuda a compreender certo processo de 

subjetivação do sujeito onde as percepções acontecem inclusive para além da 

racionalidade clássica cartesiana, como vem sendo fortalecida inclusive na neurociência 

pelos estudos de Antônio Damásio (2012), ao contrariar a frase clássica de Descartes 

“penso, logo existo”, recomendando a aproximação com “existo (e sinto), logo penso”. 

Damásio (2012, p. 217) ainda afirma em seu livro que 

[...] os sistemas educativos poderiam ser melhorados se insistisse na ligação 

inequívoca entre as emoções atuais e os cenários de resultados futuros, e que a 

exposição excessiva das crianças à violência na vida real, nos noticiários e na 

ficção audiovisual desvirtua o valor das emoções na aquisição e 

desenvolvimento de comportamentos sociais adaptativos. 

O autor deixa claro a relação direta entre a emoção e a razão precipitada no 

comportamento humano. O modo como se configura as relações afetivas e cognitivas 

reverbera no corpo. 

O Professor 3 aponta dois espaços diferentes para o gostar: “penso que é 

importante o professor primeiramente gostar do que faz e do que ensina”. Ele distingue 

gostar do que faz, que no caso dos pesquisados é lecionar, mas também gostar do que 

ensina, o conteúdo. 

Para esse professor não importa só gostar do conteúdo, mas também se deve gostar 

de ensinar sobre ele. São lugares distintos e, nesse sentido, parece ser possível gostar do 

assunto e não gostar de ensinar sobre isso. Talvez aqui se diferencie um professor de outro 

profissional qualquer, pois o professor deve gostar do ato de ensinar algo a alguém e, 

também gostar do que ensina a esse alguém. Nesse sentido o Professor 3 aumenta o rigor 

do fazer docente. 

A pergunta que se faz é: caso não se tenha uma relação afetiva com o conteúdo o 

professor estará fadado ao fracasso? A Professora 2 parece ter encontrado um caminho e 

o narra: “certa vez tive que lecionar uma disciplina que eu não tinha afinidade e que não 

dominava o conteúdo, mas antes de iniciar as aulas eu pedi para um amigo meu, que 

fazia mestrado justamente nessa área, para que me desse aulas práticas sobre o assunto. 

Quando terminei de ministrar essa disciplina um aluno me disse: ‘professora, a senhora 

gosta mesmo dessa área, né?! A gente percebe isso’. Então, percebi que dei boas aulas e 

fiz a coisa certa”. Nota-se então um esforço da Professora 2 em primeiramente dominar 

o conteúdo teórico e prático antes de iniciarem as aulas. A partir desse domínio do 

conteúdo e de metodologias que envolveram aulas práticas o professor obteve um 
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feedback positivo dos alunos. Parece que algo diferente aconteceu nesse percurso entre o 

preparo e as aulas.  

Deleuze em seu Abecedário (PARNET, 2010, p. 80) coopera para compreensão 

do ocorrido quando diz que “é preciso achar a matéria da qual tratamos, a matéria que 

abraçamos, fascinante. Às vezes, temos de nos açoitar. Não que seja desinteressante, a 

questão não é essa. É necessário chegar ao ponto de falar de algo com entusiasmo. O 

ensaio é isso”. Nesse sentido concorda-se com o autor em considerar crucial a necessidade 

de esforçar-se no preparo. Falar com interesse, entusiasmo, motivação não é tarefa fácil. 

O autor ainda esclarece que não se trata de achar-se interessante, mas o conteúdo que se 

decidiu trabalhar, ou seja, o modo que se fala tem de ser preparado. 

A própria Professora 2 afirma: “penso que minhas aulas não têm nada de 

diferente. São aulas teóricas associadas a aulas práticas. Percebo que venho 

desenvolvendo certa empolgação, uma coisa até meio teatral às vezes. Acho que eles 

gostam porque eles sentem isso. Chegam comigo e dizem: “professora, como a senhora 

gosta dessa área, ne?!”. Talvez então, seja um pouco disso que tenho feito”. É possível 

perceber que o docente consegue visualizar e externar essa característica teatral do 

lecionar e aqui abre novos mundos e novas conexões possíveis entre duas áreas 

aparentemente distintas: o lecionar e o atuar. 

Alguns autores confirmam a existência dessa interseção (LIPMAN, 1990; 

PARINI, 2007; BRAGA, 2019), trazendo evidências do professor enquanto ator, dos 

alunos enquanto público e da sala de aula enquanto palco. O texto do ator que é narrado 

por ele assemelha-se com o conteúdo disciplinar que é narrado pelo professor. A sedução 

narrativa e corporal que o ator estabelece com o público é também semelhante à forma 

que o professor leciona (NASSAR, 1993). Essas vias formativas dos atores parecem 

colaborar para a formação do ser professor. 

A performance teatral do professor pode ser recontada historicamente aliançando-

a à figura do caçador na pré-história que, ao contar de suas caças ao grupo, ensinava os 

mais jovens a caçar ou à figura do mestre religioso que certa vez assumiu também a 

função do ensino ou à figura de certa função que mais tarde foi institucionalizada como 

professor; não importa a figura que se aproxima do professor, em todas elas certo aspecto 

teatral, certa personagem permanece. 

Vale o parêntese sobre a origem da palavra personagem que vem da palavra 

persona, que originalmente se referia à máscara grega e que, com o passar do tempo, 

passou a ser vinculada a psique coletiva, abraçando a cultura na qual ela está inserida. 
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Nesse sentido, a máscara representa um compromisso entre o indivíduo e a sociedade 

(NASSAR, 1993), assemelhando-se novamente ao compromisso social que o docente 

apresenta frente a realidade que está inserido, o compromisso que ele assume com seus 

alunos e que já foi discutido no item sobre o desenvolvimento da responsabilidade e 

compromisso consigo e com o outro. 

Sendo assim, parece que a responsabilidade e o compromisso consigo em 

desempenhar bem sua função e, com a formação do outro num campo social faz com que 

o professor, mesmo que não tenha inicialmente uma relação afetiva com o conteúdo 

ministrado se esforce ao máximo para conseguir falar sobre esse assunto com certa 

empolgação, “até meio teatral”. 

Vale aqui afirmar que o fazer teatral não está no sentido de falso, de personagem 

fora do homem, pelo contrário, está no sentido de verossimilhança, em que o ator ensaia 

para doar-se um pouco de si ao personagem que interpretará. Percebe-se que é nesse 

ensaio que as metodologias ativas vão ganhando espaço e modos de se encenar com o 

outro vão surgindo, de chamar o outro (aluno) para o jogo (aula). 

Articulando o pensar do Professor 3 nesse campo, mesmo que o professor goste 

do conteúdo, ele precisará gostar do que faz (ensinar) e nesse sentido precisa ensaiar 

modos de performar que atraia o público, mesmo que no percurso ganhe certa 

aproximação com o sacrificar-se. O que não se aconselha é confundir o caminho e achar-

se interessante ao invés de falar com interesse sobre o conteúdo. 

No caso dos três professores aqui pesquisados, nota-se que o momento do ensaio 

é alegre, não no sentido bobo de alegria, mas naquele sentido que gera potência para o 

viver, que impulsiona o homem a agir, como narrado pela Professora 1: “sempre procuro 

buscar formas diferentes de apresentar o conteúdo, para ver se funciona melhor, né? 

Para ver se o aprendizado é melhor. Então, como é uma coisa que eu gosto muito, eu 

acho que eu pesquiso mais”. Nessa concepção, o gostar do conteúdo impulsiona uma 

busca por mais informações relevantes, por mais modos de se trabalhar aquele conteúdo. 

Percebe-se que o gosto não imobiliza, não enfraquece ou diminui a pesquisa, ao contrário 

ela é intensificada pelo desejo, pela alegria, pela relação afetiva que o ator/professor já 

tem com o conteúdo. 

A Professora 2, no grupo focal colaborou mais para esta reflexão: “sempre que eu 

ministro uma disciplina, ao final, tenho aquela sensação de que melhorei, porque eu 

aprendi mais. Acrescento coisas que antes eu não sabia. Então, eu sempre tenho que 

revisar a aula, mesmo que aquela aula esteja preparada. Vejo o que que eu posso 
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acrescentar e coisas que eu acho que também são desnecessárias, eu retiro. Estou sempre 

revendo”. O gosto quer esticar o contato com o conteúdo, quer ficar mais tempo com ele 

e, parece que esse é um modo mais produtivo de se pesquisar para a aula, deixando o 

gosto impulsionar o fazer. 

Ainda é possível perceber nesta última fala a revisão contínua da aula, esse 

movimento é orientado também pelo gosto. A revisão é um modo de atualização do 

conteúdo, de aprimoramento, de fazer o conteúdo parecer-se com quem o professor agora 

é; visto que não se é  sempre o mesmo, os conteúdos, pelo docente interpretado, também 

mudam e há sempre a necessidade de rever, reestruturar, reinventar modos para o próximo 

contato com os alunos. O ensaio sempre acontece. 

Em resumo, pode-se dizer que a relação afetiva com o conteúdo que o professor 

ministra pode impulsionar o mesmo a pesquisar ainda mais, a rever as aulas, a repensar 

suas práticas e esse fato somado ao gostar de ensinar sobre o assunto estimula o modo 

que se leciona; porém, o não gostar do conteúdo não necessariamente fará do professor 

um mau professor, tendo ele assumido o compromisso e a responsabilidade consigo e 

com o outro, ele trabalhará arduamente em seu preparo de aula para conseguir dar seu 

texto com empolgação e entusiasmo, mesmo que a priori não tivesse a relação afetiva 

com os assuntos. 

 

5.2.4.4 A porosidade e sensibilidade no encontro com o outro 

 

O desenvolvimento profissional dos três professores só foi possível devido à 

condição porosa e sensível destes docentes no encontro com o outro. Desde o início da 

construção dessa tese os resultados apontavam para essa marca no bom professor, visto 

que a alteridade, a compreensão de experiência passa por esse caminho de abertura do 

sujeito. 

Segundo o dicionário Michaelis “porosidade” pode ser entendida como uma 

condição de abertura, de permeabilidade, de permitir passagem ao que acontece. Nesse 

sentido, a condição porosa é esta que o sujeito se contamina com o que o cerca, permitindo 

que o que acontece fora dele, passe por ele e faça parte dele. 

A “sensibilidade”, em definição pelo mesmo dicionário, se apresenta como 

propriedade dos seres vivos de receber e perceber informações sobre as mudanças do 

meio externo e interno e de a elas reagir. 
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O que se quer apontar como marca desses docentes é essa constituição do ser 

professor que está sempre permitindo passagem em si do que acontece em sua sala de 

aula com seus alunos, reagindo a essas informações recebidas e interpretadas por ele, de 

modo a produzir mudanças positivas no meio externo e também interno, em outras 

palavras, a porosidade é deixar-se contaminar pelo outro, apresentando aberturas de troca 

e, a sensibilidade é saber perceber o outro, vibrando na mesma frequência a fim de 

compreender o que se passa no outro e agora em si mesmo. 

Caso o docente não apresente essa marca a experiência não se passa no sujeito, 

mas apenas fora dele e, o que normalmente ocorre é a transferência da responsabilidade 

e compromisso para o outro expressando as crenças corriqueiras em frases como: “os 

alunos não aprendem por que não estudam”; “os alunos não aprendem por que são 

desinteressados”. Não se quer dizer que o outro não tenha também que apresentar-se 

interessado, responsável e compromissado, tem. Todavia, o foco da tese não é pensar no 

dever do outro, mas no docente que se aproxima do bom professor. 

O ciclo parece ser: contaminar-se com o lado de fora até conseguir vibrar na 

mesma frequência para discernir de forma adequada o que acontece; discernir o que 

acontece, deixar-se alterar e também provocar alterações em si mesmo a fim de produzir 

novas e outras vibrações do lado de fora até que o meio reverbere essa nova frequência e 

assim, nesse processo de troca e negociação, se conecte na frequência desejada pelos 

componentes que constituem esse coletivo. 

Essa busca por sintonias positivas para a aprendizagem parece indicar também 

uma autoaprendizagem enquanto se caminha, uma autoformação de si. 

Analisando a trajetória da Professora 1 é possível perceber que ao encontrar sua 

primeira turma, ainda como licenciando nas primeiras disciplinas de estágio 

supervisionado, ele vibra na frequência de repulsa, de desistência contaminando-se com 

o meio fora dele. Inicialmente parece disposto a não mais experienciar esse fazer docente. 

Percebe-se, no entanto, que novas oportunidades de lecionar vão surgindo e novas 

vibrações discentes vão acontecendo e novas leituras pelo docente vão se dando no 

caminho. 

Até que em sua narrativa a Professora 1 deixa escapar fios de esperança ao insistir 

em novas experiências já com o intuito de fazer diferente, de encontrar novos modos de 

lecionar. 

A porosidade já era notada na Professora 1, todavia ela por si só não produz 

mudança no meio. É preciso provocar alterações nas vibrações recebidas, transformá-las 
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e, repeli-las para o meio externo. Apenas a abertura e contaminação pelo meio externo 

pode provocar paralisia, adoecimento, embrutamento. 

Nota-se o aperfeiçoamento dessa marca durante a trajetória da Professora 1, lendo 

e percebendo o outro, trazendo para si a responsabilidade e o compromisso em mudar a 

vibração de si para contaminar o outro; até que de repente ele parece vibrar num modo 

adequado para a nova turma e aqui acontece então a potencialização da aprendizagem 

evidenciando-o como um bom professor. 

Na fala da Professora 1 ainda é possível perceber que essa marca é atualizada em 

todo o tempo, inclusive quando se encontra engendrado com o coletivo, talvez ali ainda 

mais. Essa marca parece colaborar para que o docente obtenha mais acertos que erros no 

processo de ensino-aprendizagem. 

Nessa compreensão talvez ainda seja importante perceber que a frequência que o 

meio vibra interfere no modo com o professor vibrará, pois ele, poroso e sensível, 

contamina-se com o fora. 

Alguns encontros vibram positivamente e motivam o fazer docente e, outros 

encontros vibram negativamente, despotencializando-o. Essa é uma relação de mão dupla 

e, na trajetória dos professores aqui pesquisados nota-se que a responsabilidade e o 

compromisso realmente norteiam o trabalho, pois apesar das vibrações negativas eles 

insistem no eterno retorno. 

A conversa no grupo focal ajuda a compreender melhor essa motivação a partir 

da fala do Professor 3. Ele retoma a fala da Professora 1 que havia dito o seguinte: “eu 

era muito inexperiente... tive esse encontro não muito bom... mas quando eu sai dali eu 

pensei que na próxima oportunidade seria diferente porque eu vou fazer de um jeito 

diferente, eu tenho um pouco mais de experiência...”. 

O Professor 3 a partir desse retorno continua “e você (referindo-se a Professora 1) 

acaba encontrando de novo uma turma não receptiva às suas aulas, mas novamente você 

sai com a mesma expectativa de que ia ser diferente por que você estava com ainda mais 

experiência e que ia fazer diferente. Então, eu fiquei pensando na nossa motivação 

interna. Porque, de algum modo, parece que a gente não desiste de tentar alcançar o 

objetivo. Numa cobrança consigo mesmo de acertar... tem sentido ou não?”. Logo a 

Professora 1 responde: “tem sentido. Acho que por ter entrado nessa carreira, ou seja, 

sou professora, então se é para ser Professora, então vamos ser uma boa Professora”. 

O diálogo aponta que apesar de encontros possivelmente despotencializantes os 

professores permaneceram motivados no desejo de serem bons professores, de acertarem 
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da próxima vez, sendo assim, a motivação interna ainda é força motriz para o 

aprimoramento da profissão, para o desenvolvimento profissional e para a aproximação 

com o modelo de bom professor. Vale ainda ressaltar que a ideia que o professor nasce 

bom professor parece não encontrar lugar, visto que é nítido a busca e o desenvolvimento 

para tornar-se um. Como o encontro é sempre com o novo, o bom professor está sempre 

em vias de se fazer. 

Articulando o pensar dos discentes sobre os bons professores, eles apontaram “ser 

compreensivo” como uma característica importante para constituir o bom professor, 

representando 55% dos discentes entrevistados (3º lugar no ranking) e, segundo o 

dicionário Michaelis a palavra “compreensão” significa faculdade de entender, de 

perceber o significado de algo; espírito de complacência para com as dificuldades de 

uma pessoa; faculdade mental por meio da qual o significado de algo é apreendido.  

Essa característica parece fazer sentido com o que foi denominado aqui de 

porosidade e sensibilidade, ao mesmo tempo que corrobora com a ideia de que o tornar-

se bom professor é um caminho, visto que a compreensão é relacionada a complacência 

com uma pessoa, tendo o docente inúmeros discentes, sempre está aprendendo a tornar-

se compreensivo não só na singularidade, mas também no coletivo, ou seja, não só 

compreende cada aluno, mas também as forças coletivas que uma turma vibra. 

Outra característica apontada pelos alunos como constituinte de um bom professor 

foi ter um bom relacionamento com os alunos, representando 20% dos sujeitos 

pesquisados (4º posição no ranking) e nesse sentido parece que a porosidade do professor 

ao colaborar com a compreensão do outro em alteridade favorece também a relação entre 

os sujeitos, pois o docente compreende, discerne e age a partir de sua interpretação. 

Quanto melhor o docente interpreta o que se passa, maiores são as chances de ele acertar 

o relacionamento com os alunos. 

A motivação também foi citada pelos discentes assumindo a 5º posição no ranking 

de características importantes no bom professor e, segundo Machado, Guimarães e 

Bzuneck (2006) o estilo motivacional do professor é considerado uma das principais 

influências na motivação dos estudantes, ou seja, parece que os alunos se motivam quando 

o professor demonstra motivação, como explicitado na relação afetiva com o conteúdo 

ministrado, mas que aqui parece ampliar o já construído, distinguindo inúmeras facetas 

envolvidas nessa condição de atuar, como, por exemplo, a postura, o olhar, o tom de fala, 

enfim... todo um arranjo que o docente transparece consciente ou inconscientemente. 

Os autores (MACHADO, GUIMARÃES e BZUNECK, 2006, p. 3) ainda 
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mencionam que “a literatura aponta para uma predominância de motivação extrínseca em 

relação à escola em decorrência, principalmente, das ações do professor em sala de aula”, 

indicando que o modo como os alunos vibram parece ter influência pelo modo como o 

professor vibra, o que parece dizer que os alunos também apresentam certa porosidade 

conectando-se com o professor através do que ele transparece ou deixa transparecer. 

Deci, Schwartz, Sheinman e Ryan (1981) sintetizaram um ciclo de motivação nos 

alunos, denominados por eles de continuum, que seria: desmotivação – motivação 

extrínseca (regulação externa, introjetada, identificada e integrada) – motivação 

intrínseca. Partindo de um lugar de inércia e, portanto, desmotivado encontra-se uma 

motivação externa no professor e à medida que essa experiência vai sendo sintonizada 

pelos alunos, também é introjetada e integrada em seu próprio modo de vibrar, o que se 

caracteriza, agora, como uma motivação interna. 

Para Bruner (apud: GASSOL; ABARCA, 2017) o encontro com os estudantes se 

inicia partindo de suas aprendizagens implícitas e estes se põem a marchar através dos 

elementos motivadores desenhados pelo docente para alcançar o que se chama de 

predisposição para aprendizagem. O professor, nesse sentido, parece ter a 

responsabilidade do preparo do caminho da aprendizagem, do convite para o aprender. A 

estratégia motivadora extrínseca parece caber ao docente e é através dela que se inicia o 

ciclo motivacional, onde o aluno motivado externaliza a motivação e contamina o 

professor, motivando-o também, como já explicado acima quando discutido sobre as 

atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado obrigatório. 

Deci e colaboradores (1981) propuseram dois estilos motivacionais de professor 

que variam em um continuum de altamente controlador a altamente promotor de 

autonomia. Para eles, os professores facilitadores da autonomia de seus alunos nutrem 

suas necessidades psicológicas básicas de competência e pertencimento e ainda oferecem 

oportunidade de escolhas e de feedback significativos, reconhecem e apoiam os interesses 

dos estudantes, incentivam sua autorregulação autônoma e buscam alternativas para 

preparar um ambiente que facilite a aprendizagem. 

Segundo Guimarães e Boruchovitch (2004) existe uma relação positiva entre 

estilos motivacionais promotores de autonomia com a motivação intrínseca dos 

estudantes. Os resultados obtidos nesta tese parecem concordar com essa relação, visto 

que os três professores em suas práticas de sala de aula narram metodologias que 

potencializam o desenvolvimento da autonomia, inclusive externalizam esse desejo: “se 

eu pudesse proporia experiências que permitissem que os alunos fossem protagonistas, 
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que desenvolvessem a autonomia deles da melhor maneira possível” (Professora 2). Fica 

evidente o desejo de promover a autonomia e, parece que essas práticas diferenciadas 

junto a constituição de quem são, têm colaborado para essa construção. 

O conceito de andaime proposto por Bruner (1976) colabora para pensar modos 

de se promover a autonomia, visto que o professor constrói andaimes para os alunos 

compreenderem determinado assunto, mas que aos poucos o docente vai retirando partes 

estruturais do andaime até chegar ao ponto dele mesmo retirar-se do processo permitindo 

que os discentes caminhem sozinhos. 

Na literatura científica não é novidade o estudo da autonomia (DICKINSON, 

1987; LITTLE, 1991; FREIRE, 2016; LIMA, 2004) e atualmente Gois (2016), baseada 

principalmente nos doze20 aspectos de autonomia elencados por Paiva (2006) relaciona a 

prática de oficinas de aprendizagem (RIGON, 2010) como um modo de se permitir a 

produção da autonomia. 

Percebe-se em seu trabalho que essas práticas de oficinas de aprendizagem podem 

ser entendidas como metodologias ativas o que corrobora com o que se tem afirmado 

nessa tese que as metodologias mais ativas e diferenciadas, além de colaborar na 

motivação dos alunos e do próprio professor, agora auxiliam na construção da autonomia 

discente, o que na visão tanto dos alunos, observado na escala Likert (4,6 no ranking 

médio), quanto dos bons docentes desse curso é de grande importância. 

Em resumo, a porosidade e a sensibilidade fazem parte da constituição dos três 

docentes aqui pesquisados e é através dessas características que o professor consegue 

perceber o que se passa com seus alunos, o modo como eles reagem em suas aulas, 

possibilitando uma reação docente mais eficaz frente ao interpretado por eles. Essa 

relação estabelecida entre docente e discente cria caminho de mão dupla para a 

motivação, tanto o professor motiva o aluno quanto o aluno motiva o professor.  

Nesse processo, dependendo do estilo motivacional do docente ele pode promover 

mais ou menos autonomia em seus alunos. 

 
20 Os doze diferentes aspectos da autonomia apresentados por Paiva (2006, p.89-90) são: 1. Autonomia 

envolve a capacidade inata ou aprendida; 2. Autonomia envolve autoconfiança e motivação; 3. Autonomia 

envolve o uso de estratégias individuais de aprendizagem. 4. Autonomia é um processo que se manifesta 

em diferentes graus; 5. Os graus de autonomia não são estáveis e podem variar dependendo de condições 

internas ou externas; 6. Autonomia depende da vontade do aprendiz em se responsabilizar pela própria 

aprendizagem; 7. Autonomia requer consciência do processo de aprendizagem; 8. Autonomia está 

intimamente relacionada às estratégias metacognitivas: planejar/tomar decisões, monitorar e avaliar; 9. 

Autonomia abarca dimensões sociais e individuais; 10. O professor pode ajudar o aprendiz a ser autônomo 

tanto na sala de aula quanto fora dela; 11. Autonomia, inevitavelmente, envolve uma mudança nas relações 

de poder; 12. A promoção da autonomia do aprendiz deve levar em consideração as dimensões psicológicas, 

técnicas, sociais e políticas. 
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Essas quatro marcas formativas aqui percebidas nos três docentes pesquisados 

estão alinhadas com o que os discentes do curso de modo geral elencaram como 

características que um bom professor deve possuir, pois elas estruturam a construção de 

muitas vias formativas para compor uma forma aproximada e possível do modelo de bom 

professor. 

 

5.2.5 A prática do bom professor 

 

As marcas até aqui discutidas fazem parte da constituição dos bons professores e 

o que se propõe a pensar neste momento é a atualização dessas marcas no dia a dia 

docente, ou seja, o que esses bons professores de fato fazem. 

Identificou-se três momentos efetivos: o preparo para a aula; a atuação na aula e 

a reflexão no pós-aula. Nestas três ocasiões foi possível observar práticas importantes que 

podem nortear experimentações em outros professores que queiram se aproximar da 

figura cultural do bom professor. 

 

5.2.5.1 Preparo para a aula 
 

 

Sobre o preparo ou planejamento da aula foi possível perceber três pontos 

importantes: dominar o conteúdo, pesquisar motivadores e escutar os alunos. 

Na fala dos três professores é possível perceber essas nuances, como por exemplo, 

quando a Professora 1 comenta: “eu tenho conteúdo, mas assim: às vezes, sabe aquele 

negócio da aula que vai fazer o diferencial? Às vezes, meia hora antes, eu vindo no carro, 

eu falo assim: ‘Ai, Senhor, o quê que eu vou falar?’. Então, essas ideias de aulas vão 

surgindo na minha cabeça e em colaboração com outros alunos. Na vivência com alguns 

alunos eles acabam comentando coisas que me chamam a atenção para mudar alguma 

coisa na disciplina. Também pergunto aos alunos o que eles acham sobre determinada 

prática, se eles achariam interessante fazer determinado trabalho. O contato mais 

próximo com alguns alunos ajuda muito nas aulas”. 

Torna-se nítido a primazia do domínio do conteúdo ao iniciar a frase afirmando 

que já o possui e de igual maneira a preocupação com “aquele negócio que vai fazer o 

diferencial” que aqui pode ser uma metodologia diferenciada, uma contextualização 

interessante, enfim algo para além do domínio do conteúdo e que vá motivar os alunos. 
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Essa é a intenção. 

Esse momento que precede a aula é de pesquisa. É procurar dentro do assunto que 

será abordado algo que valha a pena ser dito, que os alunos tenham interesse em saber, 

que seja relevante para a formação dos discentes e, o professor finda a narrativa 

pontuando exatamente isso: ouvir os alunos ajuda muito em suas aulas. 

O Professor 3 externaliza algo semelhante quando diz: “sempre procurei levar 

propostas e perguntar dos alunos se eles concordavam, se achavam que valeria a pena 

fazer. Isso ajuda a começarmos um trabalho com os alunos interessados”. Percebe-se 

que o feedback do aluno é um norteador para os professores aqui pesquisados e o 

Professor 3 interpreta que isso ajuda a despertar o interesse, a motivação dos alunos para 

a aprendizagem, visto que farão atividades que também escolheram fazer. 

Bruner (1986) indica que é pelo fato de o aprendiz estar imerso em um mundo 

sociocultural que é também pela via da interação com o outro, especialmente da interação 

comunicativa com o outro, que se torna possível construir significados, ou seja, aprender. 

Sendo este o objetivo central do professor parece que interagir com os alunos é uma via 

promissora. É na relação que se constrói a aprendizagem não só do conteúdo, mas 

do/no/para o viver. 

O pesquisar do professor no preparo para a aula é fundante, visto que é ele quem 

leva as propostas, quem prepara o caminho para os alunos e Bruner (1986) ao falar sobre 

a aprendizagem dos alunos afirma não se tratar de memorizar conceitos, mas compreende-

los e, nesse sentido, o autor menciona procedimentos que os educadores devem fazer: 

primeiramente organizar bem o material que será entregue aos alunos e em seguida 

delinear as atividades de modo que sejam significativas para os discentes e que por esse 

desenho possam incorporar em si mesmos o que foi organizado e preparado, ou seja, 

aprendam. 

Todo esse preparo da aula é muito trabalhoso. Trata-se de um treino, de um ensaio 

para o encontro e a Professora 1 discorre sobre esse momento ao falar: “fico muito feliz 

em saber que toda minha dedicação em preparar as aulas e tentar fazer coisas diferentes 

e inovadoras deu resultado, porque eu realmente gasto muito tempo nesse preparo lendo 

livros, vendo coisas diferentes que chamem a atenção dos alunos e desperte neles o 

interesse. Eu, por exemplo, gasto em torno de cinco horas estudando, montando slides 

para preparar uma única aula”.  

Não se assume a responsabilidade de uma aula apenas por dominar o conteúdo e 

saber falar sobre ele, mesmo sendo professores especialistas nas áreas que lecionam o 
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preparo continua sendo crucial. 

 

5.2.5.2 Atuação na aula 

  

Após o intenso preparo é chegado o momento da aula propriamente dita e os 

professores exemplificam algumas situações que permitiram elencar três modos 

operantes: a contextualização, o uso de recursos diferenciados e a formação de 

comunidades de aprendizes. 

A Professora 1 inicia a narrativa: “mas de que maneira que eu posso, por exemplo, 

trabalhar bactéria na sala de aula sabendo que o aluno está diariamente em contato com 

a bactéria? Na casa dele, como é que ele lida com a bactéria? Será que ele, depois que 

almoça, coloca a comida na geladeira? Isso está relacionado diretamente com o 

crescimento bacteriano. Então, certas coisas, certos exemplos assim, eu sempre procuro 

trazer para o dia a dia e para dentro de sala de aula, porque eu acho que desperta um 

interesse maior ao relacionar isso com o cotidiano do aluno”. 

Percebe-se que a Professora 1 preocupa-se com a contextualização, em evidenciar 

a importância do conhecimento científico para o dia a dia dos alunos. O docente inicia 

com uma pergunta cotidianamente simples e a partir dela trava um diálogo com os alunos 

no intuito de começar a despertar o interesse pela aprendizagem dos conteúdos que serão 

abordados. Abre-se caminho para se articular duas vias nessa prática docente: a primeira 

via poderia se enveredar na discussão da aprendizagem por descoberta e a segunda via na 

discussão da abordagem denominada Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) ou mais 

atualmente Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). 

A primeira via foi desenvolvida também por Bruner e que normalmente é 

interpretada por uma única via metodológica, como se a maneira de aprender por 

descobrimento fosse sempre elaborar uma pergunta para os alunos e deixar eles 

responderem a pergunta através do desenvolvimento de um experimento científico e a 

partir dele possam descobrir a resposta de forma científica. 

No entanto, aprender por descoberta não é limitado apenas a este modo de operar, 

pelo contrário, Bruner (1987, p. 85) amplia a discussão quando afirma que esse tipo de 

aprendizagem de modo geral “não implica-se num processo de guiar os estudantes para 

que descubram o que está fora dele, se não a realidade do que está dentro de suas próprias 

mentes”. A aprendizagem por descoberta não é apenas para chegar num conhecimento 
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científico, mas para expor o que se pensa sobre algo, descobrir a si mesmo e neste sentido 

diversas práticas são possíveis, desde Sócrates, que segundo Arias (2001) foi o primeiro 

construtivista, quando aplicava a aprendizagem por descoberta através do diálogo, 

travando perguntas com seus interlocutores e que por meio da ironia surgia a maiêutica. 

Neste sentido, quando a Professora 1 lança a pergunta para a turma e parece querer ouvir 

a resposta, parece querer conversar sobre o assunto e ir inserindo nele o conhecimento 

científico que lhe é oportuno. Este também é um modo possível de trabalhar a 

aprendizagem pela descoberta. 

A abordagem CTS, iniciada no Brasil por volta da década de 70, vem com o intuito 

de conectar o fazer científico ao contexto social, não mais na intenção de formar cientistas 

como nas décadas anteriores se fazia, mas de compreender a ciência como um processo 

também ético, estético, político e social. Segundo Gil e Vilches (2004) este enfoque 

aponta para uma educação científica que contribui para a formação de cidadãos 

eticamente comprometidos com o futuro das sociedades e do planeta. A ciência não é um 

fazer neutro, não influenciado, afastado do que acontece, pelo contrário, ela faz parte do 

meio e é possibilitada também por ele. A formação científica deve ser crítica nesse 

sentido: o que se quer do fazer científico em nossa e para nossa sociedade? 

A contextualização dos conteúdos científicos na vivência dos alunos é 

fundamental para que o discurso científico faça sentido. Quantas vezes se escuta a famosa 

pergunta: para que serve esse conhecimento? O que isso me interessa? Como esse 

conhecimento muda minha vida? Talvez seja para essas perguntas que se deve olhar no 

preparo das aulas para que seu desenvolvimento também aconteça nesse sentido 

provocativo do pensamento. 

Além de contextualizar o conteúdo, outras práticas também são percebidas na 

narrativa, quando a Professora 2 conta: “tinha um assunto que eu achava horrível para 

trabalhar em Biologia Celular, que é Metabolismo Oxidativo: desde a Glicólise até a 

Cadeia Transportadora de Elétrons. Às vezes, explicar isso de forma só descritiva, além 

de ser difícil para eles entenderem, era chato. Então, nós encontramos um vídeo. Mas, 

um vídeo tão bem feito que eu tive vontade de fazer aquele vídeo de novo. Super didático. 

Então, só não entende todo o processo, realmente, se não quiser. Então assim: eu dou a 

aula; a gente usa o vídeo; eu vou parando o vídeo, a gente discute. Então, eu acho que 

introduzir essas coisas é muito bom”. Percebe-se aqui o uso de um recurso como auxílio 

didático. 

Primeiramente, importa ressaltar que não se trata do uso de qualquer vídeo que 
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fale sobre o metabolismo oxidativo, pois a Professora 2 enfatiza o momento que 

conseguiu encontrar um vídeo que era muito bem feito e didático. Certamente, o professor 

já havia visto outros vídeos que falassem sobre esse conteúdo, mas aqueles não serviam, 

ou seja, não se trata de usar qualquer recurso, mas escolher bem o que se usa e isso 

acontece na fase anterior – o preparo para as aulas. 

Em sua aula o vídeo não é apenas exibido. A Professora 2 primeiro explica o 

conteúdo de um modo mais geral e depois vai exibindo o vídeo, pausando-o em momentos 

oportunos para abrir uma discussão sobre o processo metabólico com os alunos. O vídeo 

não é utilizado para ocupar tempo de aula ou simplesmente exibido para pedir um resumo 

do assunto abordado. Ele complementa a aula com o professor. Ele auxilia, mas não 

substitui o docente. 

Bruner (1978), já na década de 60 nos Estados Unidos, dizia que há muito se 

discutia sobre os dispositivos que se podem empregar para auxiliar o processo de ensino, 

sendo eles muitos, como por exemplo: filmes, microfotografias, slides, gravações sonoras 

e até os livros, por exemplo, que são, normalmente, os mais utilizados em sala de aula. 

Bruner considera-os instrumentos através dos quais se oferece ao aluno “uma experiência 

vicária, embora ‘indireta’ dos acontecimentos” e, ainda enfatiza: “não se ganha muito em 

desprezar tais materiais como sendo ‘meramente ilustrativos’, visto ser óbvio que tal tipo 

de ilustração é um dos principais objetivos da educação” (BRUNER, 1978, p. 77). 

Apoiando-se nessa sugestão do autor, parece ser importante fazer uso de recursos 

didáticos de qualidade que ilustrem adequadamente o que se quer discutir com os alunos 

em sala de aula, mas, ainda com a preocupação modal, visto que “como utilizar tais 

recursos e dispositivos harmonicamente num sistema de recursos é, certamente, o 

problema que interessa.” (BRUNER, 1978, p. 80). É o modo que se utiliza os recursos 

que interessa ao aluno e, primeiramente, ao professor. 

Além da contextualização e do uso de recursos foi também percebido a estratégia 

de compor comunidades de aprendizes (BRUNER, 2001) relacionando a Pedagogia que 

enxerga os discentes como aprendizes por conexão intersubjetiva. Na voz do Professor 3: 

“trabalho sempre com projetos de ensino e o trabalho de planejamento é sempre coletivo, 

onde todos os alunos são motivados a ajudarem uns aos outros e inclusive 

compartilharem informações que tenham encontrado em suas pesquisas individuais, isso 

cria certa atmosfera de colaboração e segurança. Penso que esse processo é importante 

para a formação dos futuros professores”. 

O Professor 3 afirma trabalhar no coletivo com seus alunos incentivando-os a 
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compartilharem uns com os outros as informações encontradas em suas pesquisas 

individuais. 

Sendo um professor com formação em Educação tenta articular projetos com certo 

enfoque interdisciplinar, por exemplo, ele afirma que na construção do plano de ação nas 

escolas sugere que os graduandos abordem aspectos da Filosofia e História da Ciência, 

que insiram experiências práticas para realizarem com os discentes da Educação Básica 

e que tentem criar vínculo afetivo com os alunos. Além de cada estagiário elaborar um 

projeto de intervenção escolar, o Professor 3 estabelece uma apresentação de trabalho em 

grupo onde os universitários devem apresentar os resultados obtidos em suas aulas nas 

escolas da Educação Básica e discuti-los com a literatura científica educacional trazendo 

considerações sobre pontos positivos e também sobre o que poderia ter sido diferente, a 

fim de trazer reflexão sobre si para que em experiências futuras acertem ainda mais. 

O Professor 3 afirma que além do conteúdo teórico que consta na ementa das 

disciplinas, ele oferece aos seus alunos oficinas técnicas de corpo, voz e interpretação 

criando relações entre o professor e o ator, visto que possui experiência artística e entende 

que essa colaborou para ser o professor que é. 

Em suas aulas de Filosofia da Ciência, no primeiro período, propõe aos 

graduandos que escolham um tema para seminário em grupo do interesse deles, mas que 

abordem algum conteúdo teórico aprendido na disciplina com algum conteúdo específico 

da biologia e ainda entrelace com as questões sociais e históricas. Entre tantos trabalhos 

o professor mencionou alguns: o positivismo da ciência e a criminologia de Cesare 

Lombroso; a dialética na construção de um pensamento sobre o aquecimento global; a 

fenomenologia e os pensamentos evolutivos. 

Todos esses trabalhos que o Professor 3 constrói com seus alunos parecem 

colaborar para uma formação mais holística do desenvolvimento da ciência e suas 

implicações no campo das humanidades. 

A Professora 1 também partilha de suas práticas quando conta: “procuro fazer 

com eles um trabalho que inicialmente eles detestam que é elaborar um projeto de 

pesquisa em grupo. Todos os projetos devem ter aplicação prática, como por exemplo: 

biotecnologia, saúde ou alimentação. Percebo que ao final do projeto muitos deles 

ingressam em PAIC’s, ou seja, vejo resultado. Eles se empolgam”. Os dois professores 

aqui contam de atividades de projetos que possibilitam aos alunos a troca de experiências 

entre si e parece ser esse um espaço produtivo e potente para a aprendizagem. 

Wood, Bruner e Ross (1976) apoiam o desenvolvimento de formas de se ensinar 
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ciências que incentivem os estudantes a utilizarem a intuição, a imaginação e a 

criatividade para lidar com situações problemáticas. As duas propostas pelos professores 

tocam na mesma tangente: a problemática do planejar (uma prática docente ou uma 

pesquisa em área específica) com postura investigativa. 

O Professor 3 propõe um planejamento de aulas para o ensino fundamental e 

médio e a Professora 1 um planejamento de projeto com aplicação prática. Nessa 

perspectiva, os professores criam ambientes de oportunidades de desenvolvimento 

pessoal e científico, ideia também enfatizada por Bruner (2001) quando indica a interação 

agenciadora e a autoiniciação. 

Bruner (2001, p. 118) explica que a “autoiniciação significa possibilitar à criança 

o controle daquilo que pretende fazer” e, neste sentido, é importante propor atividades 

que possibilitem uma cultura de “aprendizagem participativa, proativa, comunitária, 

colaborativa e mais voltada à construção de significados do que à sua recepção”. 

É nesse viés que os professores parecem propor atividades diferenciadas para que 

os próprio alunos possam construir soluções através da pesquisa e da partilha entre eles e 

até com outros especialistas como mencionado pela Professora 1, que “em algumas 

disciplinas a prática é fundamental, os alunos precisam ver os seres vivos e para isso, 

como não temos um laboratório equipado, faço parcerias e procuro trazer pessoas para 

falarem sobre conteúdos importantes”. Além de novamente frisar a contextualização, 

menciona a colaboração de terceiros em suas aulas o que possibilita ampliar os 

conhecimentos não só dos discentes, mas também do próprio docente envolvido, 

configurando-se numa comunidade de aprendizes mútuos. 

 

5.2.5.3 Reflexão no pós-aula 

 

Diferentemente do que normalmente se pensa, uma aula não termina quando o 

encontro físico com os alunos é interrompido pelo horário, mas ela se estende por um 

longo período de reflexão sobre o acontecido e, a partir da reflexão, inicia-se o 

replanejamento e a volta ao início do ciclo: preparo para a aula, atuação na aula e reflexão 

no pós-aula, preparo para a aula, atuação na aula e reflexão pós-aula, preparo para... 

Bruner (1984) no texto “Jogo, pensamento e linguagem”, sugere que os 

professores gravem alguns momentos de interação com os alunos como meio de 

reconhecer as potencialidades e fragilidades dessa mesma interação. Obviamente, não se 
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quer colocar como prática metodológica a gravação de todas as aulas para que o professor 

possa assistir novamente e perceber a qualidade das interações, pois essa prática cotidiana 

se tornaria impossível, mas enfatiza-se a primazia do potencial reflexivo sobre a interação 

acontecida em aula. 

Jerome Bruner (1984, p. 219) ressalta que “unicamente através da escuta, [os 

profissionais] são capazes de se dar conta, da forma como estavam a subestimar ou a 

sobrevalorizar o que a criança podia fazer. Dão-se conta da forma como estão a dominar 

a situação, a explorar a atividade etc.”. A escuta a que o autor se refere não é só a escuta 

que se dá pelo aparelho auditivo, mas refere-se ao poder reflexivo. 

O que se quer construir sobre a reflexão aqui é o sentido de permitir que não só a 

razão clássica opere para analisar o que foi experimentado com os alunos, mas que todo 

o corpo possa se prestar a pontuar resultados, valores, crenças, conhecimentos, enfim, 

produções ali exercidas e que, a partir do feito, possam ser articuladas outras propostas 

para um novo encontro. 

Parece que o conceito de professor reflexivo, que vem desde Dewey, colabora 

nesse sentido, quando compreende o docente como um intelectual em processo contínuo 

de formação na busca pelo equilíbrio entre o agir e o pensar.  

Quando Schön (1992, p. 83) afirma que “refletir sobre a reflexão-na-ação é uma 

ação, uma observação e uma descrição, que exige o uso da palavra” parece entender que 

a reflexão sobre o que se deu é também uma ação e que esta exigirá uma linguagem do 

professor, trazendo em sua mente e corpo, o entendimento do que se deu.  

Diria ainda que o processo de reflexão no bom professor exigirá também uma 

reação, também pedindo linguagem, pedindo meios para externar a reação ao 

compreendido por ele e aqui o docente concretiza o fazer-se bom professor no 

replanejamento de suas ações inserindo suas reações em novas propostas para as próximas 

aulas e/ou compartilhando com outros interlocutores (colegas, alunos, supervisores, 

mentores etc.) aquilo que foi refletido. 

 

5.3 A TESE 

 

Assim, considerando os argumentos até aqui defendidos, defende-se a tese de que: 

o bom professor universitário do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas configura-

se na complexidade e apresenta-se sob diversas formas, ora sob as características do 

domínio do conteúdo, aproximando-se de um professor mais tradicional; ora na forma do 
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domínio da didática, aproximando-se de um professor mais didático-pedagógico; ora num 

formato do domínio da boa relação com os alunos de forma compreensiva e motivadora.  

Essas variáveis são muitas, conferindo um caráter adaptável para cada encontro. 

Para a formação do bom professor defende-se a construção de quatro marcas formativas 

ao logo do processo: o desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e 

com o outro; as atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado 

obrigatório; a relação afetiva com o conteúdo ministrado e a porosidade e sensibilidade 

no encontro com o outro.  

Defende-se ainda que essas quatro marcas possibilitam que o professor 

desenvolva o domínio de conteúdo, uma didática adequada, seja compreensivo, tenha um 

bom relacionamento e motive os discentes para os quais leciona, aproximando esses 

docentes do modelo canônico cultural de bom professor. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

Neste trabalho doutoral foi possível refletir sobre a concepção dos discentes sobre 

o bom professor universitário para Licenciatura em Ciências Biológicas de uma 

universidade pública na cidade de Manaus, como também sobre a trajetória de vida dos 

bons professores desse curso escolhidos pelos mesmos discentes. 

Sobre as características dos bons professores foi possível perceber uma complexa 

mistura de variáveis diversas, com ênfase em cinco: o domínio do conteúdo que leciona, 

a didática destes conteúdos, ser compreensivo com os alunos, ter um bom relacionamento 

com os discentes e ser motivador. Percebeu-se que essas características se configuram de 

diferentes maneiras, permitindo que em cada momento uma delas ou um conjunto delas 

se fizessem mais atuantes no fazer docente. 

Ao analisar as narrativas autobiográficas dos bons professores desse curso foi 

possível perceber o desenvolvimento profissional em três fases: negação, transformação 

e afirmação, colaborando para afirmar que o bom professor não nasce pronto, mas está 

sempre em vias de se fazer. Ele percorre um caminho que nem sempre é linear, podendo 

apresentar essas três fases em qualquer momento da trajetória docente. 

Foi possível identificar quatro marcas formativas nessas vias construtivas que 

colaboraram para que esses professores se constituíssem como bons professores: o 

desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com os outros; as 

atividades diferenciadas nas disciplinas de estágio supervisionado quando ainda eram 

licenciandos; a relação afetiva com o conteúdo que ministram e a sua constituição porosa 

e sensível no encontro com o outro. Essas características engendradas num fazer-se 

docente permitiu essa construção mais próxima do modelo cultural do bom professor. 

Finalizou-se a tese com aplicações práticas desses bons professores para que 

outros docentes em formação pudessem experimentarem a si mesmos em vias 

semelhantes a estas aqui elencadas: no preparo para a aula – dominar o conteúdo; 

pesquisar motivadores e escutar os alunos; na atuação na aula – usar contextualização; 

fazer uso de recursos diferenciados e propor práticas para formação de comunidades de 

aprendizes e; na reflexão no pós-aula – refletir sobre o que aconteceu na aula que se 

passou e replanejar as próximas aulas com o intuito de potencializar a aprendizagem. 

A tese não esgota a problemática que envolve a temática do bom professor 

universitário, mas abre diversas possibilidades e necessidades de pesquisa futuras para 

aprofundar a questão, como por exemplo: A partir dos critérios identificados aqui nesta 
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tese como princípios formativos para um bom professor de ciências, como se daria um 

processo de avaliação docente?  

A relação entre as pesquisas sobre bons professores tem uma relação direta com 

as políticas públicas educacionais e programas de formação, avaliação, contratação, 

remuneração de docentes, evidenciando-se algumas tendências que disputam território. 

Nos Estados Unidos da América (EUA), por exemplo, vem se delineando uma luta entre 

diferentes posições que buscam mudanças no processo de concessão da licença para se 

exercer a profissão docente, com consequências para a formação de professores. 

De acordo com Zeichner (2003), existem três “agendas” atualmente na reforma 

da formação docente nos EUA: “a agenda desregulamentadora, a agenda 

regulamentadora e a assim chamada ‘agenda pela justiça social´.” (DINIZ PEREIRA, 

2007, p. 91). Tanto a agenda desregulamentadora como a regulamentadora partem de um 

mesmo pressuposto: as escolas públicas norte-americanas não estão produzindo 

resultados satisfatórios, mas diferem em suas propostas de melhoria do ensino, nos 

métodos de avaliação dos bons professores, no processo de formação docente, de 

contratação e remuneração. 

Embora a disputa existente nos Estados Unidos da América não seja tão visível 

no Brasil entre partidários da agenda regulamentadora e os da agenda 

desregulamentadora, ela também se insinua em nossas políticas públicas e instituições, 

especialmente através das definições de parâmetros e diretrizes curriculares, sistemas de 

avaliação desde a educação básica até a pós-graduação e o tema do “bom professor” 

aparece, juntamente com métodos de avaliação para se identificar estes docentes. 

No Brasil, os indicadores da educação básica também têm sido regularmente 

usados para apontar as mazelas de nossa educação e desde o início deste milênio já foram 

produzidos vários documentos oficiais sobre a formação de professores, numa tentativa 

de se reverter o baixo interesse na carreira docente e melhorar o desempenho nas 

avaliações através da formação de bons professores (BRASIL, 1999; 2002a; 2002b; 

2015a; 2015b; 2019).  

Alguns programas possuem essa intenção formativa, como por exemplo, o 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação Docente (PIBID) e a Residência Pedagógica 

implementados pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), mas as pesquisas de acompanhamento dessas experiências ainda são poucas 

para se ter um panorama qualitativo e quantitativo sobre seus efeitos formativos na 

profissionalidade dos novos docentes, dos professores supervisores das escolas 
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envolvidas e dos próprios professores universitários que orientam todo o trabalho discente 

nas escolas de aplicação dos projetos. 

Alguns autores têm buscado criar questionários autoavaliativos, como por 

exemplo, Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017) que desenvolveram e validaram um 

questionário autoavaliativo para competências gerais e específicas de professores 

universitários afirmando que a partir desses resultados seria possível propor programas 

de formação mais significativos para a realidade daquele corpo docente. 

Alguns caminhos já apresentam trabalhos na literatura, mas necessitam de 

aprofundamento nas diversas áreas, como por exemplo, Lauxen e Del Pino (2028) 

realizaram uma pesquisa com professores de Química e seus resultados indicaram que 

reflexões produzidas no coletivo com os professores proporcionaram uma ressignificação 

do ser e do fazer docente. Permitiu que as discussões do campo pedagógico circulassem 

e se fizessem presentes nos mais diversos professores, incluindo aqueles de formação na 

área específica de Química. Esses resultados parecem apontar para um caminho possível. 

André e Almeida (2017) afirmam é comum os próprios professores formadores 

apontarem essa necessidade de formação coletiva e, ainda mais reconhecendo que essas 

práticas formativas precisam ser institucionalizadas, para irem além dos movimentos 

informais e iniciativas isoladas de alguns docentes. 

Com as novas diretrizes para formação de professores nesta última década, surge 

a possibilidade de uma atuação mais efetiva do Núcleo Docente Estruturante21 (NDE) das 

Licenciaturas, criados por determinação dessas regulamentações serem catalizadores de 

reflexões coletivas em torno do currículo e de formação continuada dos docentes desses 

cursos a partir das necessidades que forem surgindo no próprio curso. 

Os NDE podem se apropriar dos resultados desta pesquisa e refletir com seus 

docentes como poderiam potencializar a formação de professores de ciências em suas 

licenciaturas ao mesmo tempo em que investem na formação continuada de seus 

professores formadores com vistas ao desenvolvimento profissional. Alguns trabalhos já 

vêm sendo realizados nesta direção, como é o caso do desenvolvido por Sousa (2018). 

Gonçalves (2019) analisou dissertações e teses sobre o desenvolvimento 

profissional dos professores formadores no Ensino Superior entre os anos de 2008 e 2018 

 
21 O NDE é um conceito criado pela Portaria 147 de 02 de fevereiro de 2007 com o intuito de qualificar o 

envolvimento docente no processo de concepção e consolidação do projeto pedagógico de um curso de 

graduação, normatizado pela Resolução 01 de 17 de junho de 2010 pela Comissão Nacional de Avaliação 

do Ensino Superior do MEC. 
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e conclui que a tendência dos estudos foi apontar a falta de formação pedagógica junto à 

solidão do professor iniciante pela falta de apoio institucional sistematizado. Apesar disso 

a autora também afirma que aspectos facilitadores são apontados nessas pesquisas como 

o diálogo e a troca entre os pares de maneira informal. 

Outra questão que reflete na qualidade dos professores universitários pode ser o 

modo institucionalizado que a CAPES avalia e qualifica os docentes priorizando o 

número de publicações e a qualidade das revistas que os trabalhos são publicados, que 

segundo Vosgerau, Orlando e Meyer (2017) afetam a manutenção da insuficiente 

formação didático-pedagógica dos professores atuantes na graduação. 

Braga et al. (2014) discutem as implicações do atual modelo de avaliação da pós-

graduação stricto sensu adotado pela CAPES, em relação ao trabalho docente, sob a perspectiva 

dos professores de dois programas da área de educação da região Centro-Oeste do Brasil – um 

pertencente a uma instituição pública e outro a uma instituição privada, confessional. Tanto estas 

autoras quanto Alves (2018) apontam que o foco quantitativo nos critérios da política de 

avaliação, em detrimento dos aspectos qualitativos das atividades de ensino e extensão, 

compromete o trabalho docente e, consequentemente, afeta também a qualidade do ensino. Esses 

critérios de avaliação docente de nível superior precisam ser revistos com urgência. 

Ao pensar sobre a formação inicial a partir da composição de um bom professor 

apontada aqui nesta pesquisa, como se poderia pensar e articular um currículo de 

Licenciatura em Ciências Biológicas que possibilitasse essa construção aos discentes e 

docentes do curso? O que as novas diretrizes para a formação de professores da educação 

básica (BRASIL, 2015; 2019) determinam às instituições formadoras na reformulação 

curricular das licenciaturas? Como os formadores estão reagindo a estas novas 

determinações, dentro do princípio de autonomia que se assegura às universidades? 

Certamente, muitas experiências exitosas estão em andamento, mas se faz necessário 

mais divulgação científica desses trabalhos. 

Outra problemática que envolve a docência universitária é o local de trabalho, 

como problematizado por Morosini (2001). Segundo a autora, esse fato delimita e define 

a atividade docente, pois é preciso considerar a sua missão, as funções priorizadas pelas 

instituições entre outros aspectos que afetam o fazer e o ser docente. Pimenta e Anastasiou 

(2014) complementam que o tipo de vínculo que o professor possui com a universidade 

também influencia e determina seu desenvolvimento profissional. 

Todas essas questões precisam ser ampliadas e aprofundadas em novas pesquisas 

para que se possa compreender melhor o professor universitário e quiçá produzir 
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caminhos mais potentes para sua formação e autoformação. 

Assim, ser um bom professor não parece ser tão simples, visto que envolve muitas 

variáveis formativas que por vezes pode parecer, talvez, um pouco utópico, mas agarra-

se na compreensão de Eduardo Galeano (2012) quando questionado sobre a utopia. O 

autor faz uma analogia comparando a utopia ao horizonte. A cada dez passos que alguém 

dá em direção ao horizonte, este se afastará dez passos desse alguém e, isso quer dizer 

que nunca se alcançará o horizonte e que, portanto, o objetivo de alcançar a utopia pode 

parecer a certeza do fracasso, porém o desejo de alcançá-la promove uma coisa: o 

caminhar. Pensar o bom professor como um horizonte a ser alcançado é a afirmação de 

uma constante formação em direção a formar-se a si mesmo. Uma autoformação contínua 

é necessária. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE 1 – Questionário em escala tipo Likert 

 

 Discordo 

Totalmente 

Discordo Não 

concordo 

nem 

discordo 

Concordo Concordo 

Totalmente 

Um bom professor 

/ uma boa 

professora domina 

o conteúdo que 

leciona 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora 

desenvolve a 

autonomia de seus 

alunos 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora tem um 

bom 

relacionamento 

com seus alunos 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora não abre 

exceções, mas 

cumpre o que diz 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora é 

exemplo para seus 

alunos 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora sabe 

transmitir o 

conteúdo que 

leciona 

     

Desejo ser um bom 

professor/uma boa 

professora quando 

me formar 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora 

relaciona o 
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conteúdo de sua 

disciplina com 

questões da 

realidade de seus 

alunos 

Um bom professor 

/ uma boa 

professora é 

flexível com os 

alunos 

     

Um bom professor/ 

uma boa professora 

não reprova seus 

alunos 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora 

incentiva e orienta 

seus alunos a 

realizarem 

pesquisas sobre os 

assuntos da 

disciplina 

     

Um bom professor 

/ uma boa 

professora aprende 

com seus alunos 

     

Um bom professor/ 

uma boa professora 

normalmente 

reprova muitos 

alunos 

     

Os professores/ 

professoras do meu 

curso de 

licenciatura 

incentivam os 

alunos a serem 

bons professores 

     

Os professores/ 

professoras do meu 

curso de 

licenciatura são 

exemplos de bons 

professores / boas 

professoras 

     

Meu curso me 

prepara para ser um 

bom professor 
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APÊNDICE 2 – Questionário aberto 

 

1) Que ações você acha que o seu curso desenvolve ou deveria desenvolver a 

fim de prepará-lo/a para ser um bom professor/uma boa professora?  

 

2) Cite em ordem de prioridade as principais características que um bom 

professor deve possuir (no máximo 6 características). 

 

3)  Cite os nomes dos três melhores professores do seu curso: 
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APÊNDICE 3 – Questões norteadoras para entrevista com os docentes 

 

1 - Como se deu sua escolha profissional? 

2 – Por que optou por ser professor(a)? 

3 - Quanto tempo atua como professor(a)? 

4 - Qual sua formação acadêmica? 

5 – Você foi apontado pelos alunos como um exemplo de bom professor(a). O que 

você achou disso? Comente. 

6 – Como você definiria um bom professor? Que características ele deve possuir em 

ordem de importância? Cite pelo menos quatro. 

7 – Como é sua prática na sala de aula? 

8 - Cite algumas experiências pedagógicas que você considera boas práticas. 

9 – Durante toda sua trajetória profissional que experiências você teve que hoje 

percebe que colaboraram muito para ser o professor que você é? 

10 – Se pudesse fazer com que seus alunos passassem por certas experiências 

durante a formação inicial, que experiências você iria propor? 
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APÊNDICE 4 – Termo de Compromisso Livre e Esclarecido 

 

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE 

BASEADO NAS DIRETRIZES CONTIDAS NA RESOLUÇÃO CNS N°466/2012, 

MS. 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA 

COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA – CEP/UEA 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Prezado(a) Colaborador(a),  

 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa denominada “NAS TRILHAS DO 

BOM PROFESSOR: ENTRE CONVERSAS FORMATIVAS E FORMAÇÃO DE 

PROFESSORES”. Você foi selecionado e sua participação não é obrigatória. A qualquer 

momento você pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará 

nenhum prejuízo em sua relação com o pesquisador ou com a instituição. Esta pesquisa 

está sob a responsabilidade do professor LEANDRO BARRETO DUTRA e tem como 

objetivo geral compreender as marcas das experiências formativas que constituem o 

profissional reconhecido pelos alunos como bom professor. Quanto ao 

PROCEDIMENTO METODOLÓGICO faremos uma entrevista narrativa para coletar 

informações sobre as experiências formativas e história de vida dos professores 

selecionados. PARTICIPAÇÃO NA PESQUISA: Ao participar desta pesquisa você SE 

COMPROMETE em participar da pesquisa, através das entrevistas e lembramos que a 

sua participação é voluntária, você tem a liberdade de não querer participar, e pode 

desistir, em qualquer momento, mesmo após ter iniciado qualquer atividade proposta, 

sem nenhum prejuízo para você. RISCOS E DESCONFORTOS: O risco na pesquisa é 

no caso do participante voluntário se sentir constrangido com alguma pergunta da 

entrevista ou pressionado a participar por qualquer motivo, desse modo será esclarecido 

que se trata de uma pesquisa acadêmica e que nenhum dos voluntários terão suas 

identidades expostas em qualquer meio. BENEFÍCIOS: espera-se que o próprio 

entrevistado seja beneficiado com a reflexão sobre sua própria formação e norteei novos 

horizontes, além disso espera-se que ao final da pesquisa criar trilhas de propostas 

experienciais que possam colaborar positivamente para a formação de um docente de 
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qualidade. FORMAS DE ASSISTÊNCIA: Todos os sujeitos envolvidos na pesquisa terão 

acesso, a qualquer tempo, às informações sobre os procedimentos, os riscos e os 

benefícios relacionados à pesquisa. Quaisquer perguntas sobre a metodologia utilizada no 

projeto ou informações adicionais que se fizerem necessárias serão encorajadas. 

LIBERDADE DE RECUSAR OU RETIRAR O CONSENTIMENTO: A permissão para 

participar do projeto é voluntária. Portanto, os responsáveis legais estarão livres para 

negar esse consentimento a qualquer momento, sem que isto traga qualquer tipo de 

constrangimento ou penalização. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informações que 

o(a) Sr.(a) nos fornece ou que sejam conseguidas ATRAVÉS da entrevista e/ou conversas 

serão utilizadas somente para esta pesquisa. Seus relatos e participação em qualquer meio 

ficarão em segredo e o seu nome não aparecerá em lugar nenhum, nem quando os 

resultados forem apresentados. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma dúvida a 

respeito da pesquisa e/ou dos métodos utilizados na mesma, pode procurar a qualquer 

momento o pesquisador responsável. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) 

Sr.(a) aceite participar da pesquisa, não receberá nenhuma compensação financeira. 

CONCORDÂNCIA NA PARTICIPAÇÃO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar 

deverá preencher e assinar o Termo de Consentimento Pós-esclarecido que se segue, e 

receberá uma via deste Termo.        

        

Nome do pesquisador responsável: LEANDRO BARRETO DUTRA 

Endereço: Av. Djalma Batista, 2470 - Chapada, Manaus - AM, CEP- 69050-010. 

Telefone para contato: (92) 3878-7722 E-mail: ldutra@uea.edu.br 

Horário de atendimento: DIUTURNAMENTE 

 

Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas - UEA 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS 

 Localizada na Av. Carvalho Leal, 1777, Cachoeirinha, CEP: 69065-001 

Fone: (92) 3878-4368 E-mail: cep.uea@gmail.com 

 

O sujeito de pesquisa ou seu representante legal, quando for o caso, deverá 

rubricar todas as folhas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE 

– assinando na última página do referido Termo. 
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O pesquisador responsável deverá, da mesma forma, rubricar todas as folhas do 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE – assinando na última 

página do referido Termo. 

CONSENTIMENTO PÓS INFORMADO 

 

Pelo presente instrumento que atende às exigências legais, o 

Sr.(a)__________________________________________________________________

______, portador(a) da cédula de identidade__________________________________, 

declara que, após leitura minuciosa do TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas, 

esclarecer dúvidas que foram devidamente explicadas pelos pesquisadores, ciente dos 

serviços e procedimentos aos quais será submetido e, não restando quaisquer dúvidas a 

respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

em participar voluntariamente desta pesquisa. 

E, por estar de acordo, assina o presente termo. 

 

Manaus, _______ de ________________ de _______. 

 

_____________________________________________ 

Assinatura do participante 

 

 

___________________________________________________________ 

Assinatura do Pesquisador 

 

 

 

 


