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EPIGRAFE
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Mateus 6:22



DUTRA, Leandro Barreto. A formacdo de bons professores universitarios para a
licenciatura em Ciéncias Biologicas: caminhos que possibilitam essa construcdo. 2020. 185f.
Tese de Doutorado. Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matemaética
(PPGECEM) da Rede Amazbnica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC) da
UFMT/UFPA/UEA.

RESUMO

A pesquisa teve como objetivo geral compreender os caminhos formativos que levaram os bons
professores de um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas a serem quem sao e, através
dessa compreensdo, evidenciar principios praticos que pudessem nortear a experimentacédo 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 publica na cidade de Manaus. Apos a revisao bibliografica sobre pesquisas que
envolvem a temética do bom professor foi possivel considerar essa tese inédita pela
caracterizacdo da pesquisa somada a percepcdo dos discentes sobre a tematica e ainda
considerando a trajetdria de vida dos bons docentes apontados por esses alunos. O apoio central
da tese esta em Jerome Bruner e em seus conceitos de narrativa, construcdo de significados e
pedagogia popular. O trabalho doutoral pode ser dividido em trés etapas: a primeira envolve a
percepcdo dos alunos sobre o conceito de bom professor; a segunda envolve a narrativa
autobiogréafica 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 caracteristicas que os bons professores devem possuir, evidenciando cinco:
dominar o conteudo, dominar a didatica, compreender os alunos., ter uma boa relacdo com os
discentes e ser motivador. As narrativas autobiograficas reconstruidas pelo pesquisador
apontam para um desenvolvimento profissional dos docentes no sentido de aproximacédo do
modelo cultural de bom professor. Foi possivel identificar trés fases nesse desenvolvimento:
negacdo; transformacao e afirmacdo. Ainda analisando a trajetdria de vida identificou-se quatro
marcas formativas: o desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com 0
outro; as atividades diferenciadas nas disciplinas de estagio supervisionado obrigatério; a
relacdo afetiva com o contetdo ministrado e; a porosidade e sensibilidade no encontro com o
outro. Essas marcas possibilitaram aos trés professores a tornarem-se 0s docentes que hoje sdo
e que na pratica demonstram alguns cuidados em seu exercicio profissional em trés momentos:
no preparo das aulas eles se esforcam para dominar o conteudo, para encontrar atividades
diferenciadas e escutam os alunos; nas aulas eles buscam a contextualiza¢cdo dos assuntos com
o0 cotidiano dos discentes, buscam recursos diferenciados para complementarem sua agéo e
propdem a formacédo de comunidades de aprendizes e; no pos aula os docentes refletem sobre
o0 acontecido a fim de replanejar as proximas ac¢des buscando a aprendizagem. A intencdo de
refletir sobre os bons professores nédo € no sentido de criar modelos universais a serem copiados,
mas de apontar modelos possiveis e proximos do canone cultural do bom professor para que
outros docentes se sintam impulsionados a experimentarem a si mesmaos nesse processo de ser
e se fazer docente.

Palavras-Chave: Formacéo do professor universitario. Narrativas autobiograficas. Ensino de

ciéncias bioldgicas.



DUTRA, Leandro Barreto. The formation of good university professors for the degree in
Biological Sciences: ways that enable this construction. 2020. 185f. Doctoral thesis. Graduate
Program in Science and Mathematics Education (PPGECEM) of the Amazon Science and
Mathematics Education Network (REAMEC) of UFMT/UFPA/UEA.

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.
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1 INTRODUCAO

A trajetoria do autor dessa tese inicia-se formalmente em 2009 quando se formou
licenciado e bacharel em Ciéncias Biologicas pela Universidade Federal de Juiz de Fora,
Minas Gerais.

Lecionou durante trés anos na Educagdo Basica 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 conteido e que criava sentidos. O encontro com o outro gerava alegrias. O
desejo era esticar a presenca, alongar o tempo entre 0s sujeitos.

Em 2013 iniciou o mestrado em Educacdo a fim de investigar essa producéo
alegre. O desafio era refletir sobre a formagdo que acontecia no encontro entre ele e o
outro. Estudou com apoio da filosofia pds-estruturalista as formag6es que se davam nele
no encontro com o outrol.. 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 estagio supervisionado obrigatério no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade publica de Manaus, Amazonas. A
expectativa era potencializar a formacao de bons professores de Ciéncias Bioldgicas.

Inicialmente percebeu que 0s encontros que agora se davam com os discentes ndo
se pareciam com o0s encontros de outrora na Educacdo Basica. A receptividade era muito
diferente. Algo acontecia e ndo era bom. N&o era o que se esperava. O desejo era
contribuir para a formacdo de bons professores de ciéncias e biologia, mas naquele
momento j& ndo tinha mais certeza se estava conseguindo fazer o desejado e se 0 caminho
que estava percorrendo para isso era 0 mais indicado.

Nesse encontro conflitante com o outro e consigo mesmo, diversas questdes
autorreflexivas vieram: O que posso fazer para mudar essa relacdo? 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 espacos sugestivos e potencializantes para formar bons

! Dissertagdo de mestrado denominada Nos (des)caminhos entre ciéncias bioldgicas e artes circenses e

2015).
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professores de ciéncias?

Esses encontros disciplinares desarranjados geraram a vontade de compreender
melhor esse territdrio que agora se experienciava e, para tal, o espaco formativo do
doutorado em Educacgdo em Ciéncias e Matematica pareceu adequado.

O objetivo geral dessa tese, portanto, é compreender os caminhos formativos que
levaram os bons professores de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas a serem
guem sdo e através dessa compreensdo, evidenciar principios que pudessem nortear a
formacéo de outros bons professores.

Para alcancar esse objetivo geral produziu-se trés objetivos especificos:
Identificar quem sdo os bons professores do curso pesquisado; analisar a historia de vida
desses bons professores e identificar experiéncias formativas comuns nas trajetérias
desses bons professores que, na visdo deles mesmos, colaboraram para sua propria
formacéo profissional.

Algumas questbes norteadoras balizaram a pesquisa durante todo o tempo, tais
como: O que é ser um bom professor e que caracteristicas eles possuem na visao dos
discentes? Que professores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sdo
exemplos de bons professores para esses alunos? Que historias de vida esses bons
professores possuem e que fizeram deles os profissionais que hoje sdo? O que tém em
comum os bons professores que podem indicar marcas formativas para a construcéo de
novos bons professores?

Com o intuito de responder essas questdes e alcancar o objetivo geral € que este
trabalho foi organizado nas seguintes sec¢Ges: 2. Revisao bibliografica dos Gltimos onze
anos sobre a tematica do bom professor com o intuito de demonstrar os esforgos
empregados até entdo para compreensao dessa area na formacao de professores, assim
como evidenciar a relevancia dessa pesquisa doutoral; 3. Apoio teérico em Jerome Bruner
e considera-se alguns conceitos produzidos por esse psicologo e que balizaram toda a
construcdo dessa tese tanto do ponto de vista metodologico quanto na producdo e
interpretacdo dos resultados; 4. Materiais e métodos, onde é caracterizada a pesquisa e
detalhado os métodos e procedimentos empregados para alcancar cada um dos objetivos
especificos, assim como as técnicas de andlise dos resultados produzidos; 5. Resultados
e discussdo parte que serdo apresentados os resultados produzidos e a discussdo baseada
na literatura de referéncia da area e com énfase nas teorias cognitivas e psicoculturais de
Jerome Bruner, a fim de compreender a problematica e elucidar caminhos possiveis para

a formacdo de bons professores em Ciéncias Bioldgicas; 6. Consideragcfes finais
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produzidas a partir das discussdes feitas evidenciando sugestfes formativas, como
também continuidades possiveis a partir dessa tese para que 0 campo de pesquisa continue
a produzir significados para formacéo de bons professores de ciéncias e biologia.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA SOBRE O TEMA BOM PROFESSOR

O objeto de estudo deste trabalho situa-se no campo da formacéo de professores
e relaciona-se com o conceito de bom professor que, historicamente no Brasil, € marcado
pela tese da professora Maria Isabel Cunha denominada “A pratica pedagogica do bom
professor: influéncias na sua educagdo” feita em 1988 na Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas.

A autora pesquisou a pratica pedagogica de bons professores em quatro escolas
publicas e na Universidade Federal de Pelotas. Os resultados encontrados em sua tese
demostraram que a ideia de bom professor € uma construcao histérica e que esta presente
nos alunos através de valores que institucionalmente sdo passados a eles. Ressalta que o
bom professor, para os alunos pesquisados, demonstra prazer em estar com eles e
entusiasmo ao ensinar. E sério no trato de sua matéria de ensino e ligado afetivamente ao
seu campo de saber. O bom professor ainda desenvolve em si condigdes para ensinar e
possui boas habilidades de ensino.

Nota-se que parte das caracteristicas mencionadas para o bom professor é pessoal
e, além disso, a autora ainda destaca a questdo autoformativa quando diz que o bom
professor desenvolve em si condigdes para ensinar. Ele desenvolve em si mesmo
condicBes para 0 ensino. Essas questdes 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 nédo era objetivo da
pesquisadora pensar sobre uma determinada area e suas possiveis peculiaridades, mas
contribui para esbogar caminhos investigativos.

Apbs esse trabalho, somente em 1996, ou seja, oito anos depois que aparece a
dissertacdo da professora Vera Gerzson denominada “O bom professor no ensino de
comunica¢do” que buscou pesquisar a pratica docente em Jornalismo, Publicidade e
Propaganda e Rela¢des Publicas, contribuindo, segundo a autora, para a valorizacdo do
professor e melhoria do ensino na Pontifice Universidade Cato6lica 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) ja se propde a pensar sobre uma determinada
area, com o intuito de perceber particularidades formativas.

Ela classificou os resultados obtidos em trés grupos de caracteristicas para os bons
professores: a) profissionais (dominar o conteido; ser seguro; ser atualizado; ter ligagcdo

estreita com a disciplina que ministra; ndo deve ser apenas um bom pesquisador nem se
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colocar como exemplo de perfeicdo profissional; deve ter conhecimento pratico); b)
técnicas (planeja bem suas aulas; transmite de forma clara e objetiva, sendo rico em
exemplos e experiéncias; contextualiza o conteudo ao mercado de trabalho; obedece os
prazos e cumpre a ementa; tem formacao didatica; utiliza de varios recursos pedagdgicos
e trabalha com varios métodos de ensino) e c¢) do bom ensino (dominar a teoria e a
tecnologia; exigir laboratdrios bem equipados; estar atualizado; informar tendéncias e
exigéncias do mercado de trabalho).

Também foi possivel perceber nos trés grupos caracteristicas pessoais dos bons
professores e que enfocando em uma area a autora conseguia perceber questdes mais
particulares e talvez colaborar de forma mais efetiva para aquele campo estudado. Essas
questBes 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 cientificos e uma dissertacdo que corresponde a do
professor Felix Souza em 2003, denominada “O bom professor: o olhar do estudante de
odontologia na perspectiva das representacdes sociais”. Nela o autor estudou um grupo
de alunos de Odontologia da Pontifice Universidade Catélica de Minas Gerais através da
teoria das representacdes sociais e concluiu que o bom professor esta fortemente
alicercado nos saberes ligados a capacidade de transmissdo de contetdos de dominio do
professor, revelando um perfil profissional caracterizado na educacdo tradicional. Como
resultado o autor verificou que a caracteristica mais importante é saber transmitir o
conteddo, depois ter um bom relacionamento com os estudantes, seguido de dominar o
contetdo que leciona e desenvolver a autonomia dos alunos.

A pesquisa de Félix Souza destina-se a um unico curso e discute aspectos mais
restritos a odontologia e, parece ter compreendido ainda mais as questdes proprias
daquela graduacéo pesquisada. E possivel perceber que as pesquisas foram sendo mais
especificas e, por isso, compreendendo melhor o bom professor no curso a que se
dedicava.

A partir de 2009 foi percebido um aumento no nimero de publicacGes e estudos
sobre a tematica do “bom professor” e por isso, nesta tese, dedicou-se em aprofundar a
analise dos trabalhos que foram publicados entre 0s anos de 2009 e 2019.

A revisdo das teses e dissertacOes foi realizada no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
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e na Plataforma do Google Académico?. Buscou-se a expressio “bom professor” ou “bons
professores” no titulo dos trabalhos. Um total de 106 trabalhos foram encontrados e
destes, 30 cumpriam o critério de inclusdo previamente estabelecido® e, portanto, somente
estes foram submetidos a leitura e anélise.

Apobs leitura tabulou-se no programa Office Excel 2016 as seguintes categorias:
ano de publicacdo, regido do Brasil em que a pesquisa foi realizada, l16cus da pesquisa,
sujeitos pesquisados, area/curso analisado, tipo de pesquisa, metodologias aplicadas e
epistemologos utilizados.

A revisdo de trabalhos cientificos foi realizada na plataforma de busca do Google
Académico e utilizou-se do mesmo critério, ou seja, a expressdo “bom professor” ou
“bons professores” no titulo do trabalho. Um total de 167 trabalhos foram encontrados,
destes 93 cumpriam o critério de inclusdo previamente estabelecido.

Todos os noventa e trés trabalhos foram submetidos a leitura e analise e também
tabulados através do programa Office Excel 2016 com as seguintes categorias: ano de
publicacdo, regido do Brasil em que a pesquisa foi realizada, meio de publicacdo do
artigo, locus da pesquisa, sujeitos pesquisados, area/curso, tipo de pesquisa e
metodologias utilizadas.

Para triangulagdo dos dados tabulados e anélise dos 123 trabalhos foi utilizada
como recurso a Tabela Dindmica do programa Office Excel 2016 e para a producao dos
gréficos foi utilizado o recurso de Graficos Dinamicos do mesmo programa.

Na revisdo dos Ultimos 11 anos foram encontrados 30 trabalhos, entre teses e
dissertagdes, cujos titulos apresentavam a expressdo ‘“bom professor”. Para melhor
compreensdo da producado nesse periodo foi elaborado a Figura 1.

Evidentemente o nimero de dissertacBes é superior ao de teses em todos 0s anos
pesquisados. Quantitativamente foram encontradas 26 dissertacfes e 4 teses, 0 que de
forma percentual estas correspondem a 13,33% do total de trabalhos, evidenciando a

caréncia de pesquisas doutorais sobre a temaética.

2 O Portal de Periédicos da Capes implantou uma caixa de buscas do Google Académico em sua prépria
pagina, que segundo a analista da Capes e bibliotecaria do Portal de Periddicos, otimiza o tempo de
pesquisa e 0s usuarios tém acesso liberado aos contetidos assinados. Essa informagdo esté disponivel 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 inclusdo, segundo Hulley et al (2007) séo definidos como as caracteristicas-chave da
populacdo-alvo que os investigadores utilizardo para responder a pergunta do estudo. Nesta tese o critério
de inclusdo para andlise foi a presenca da expressdao “bom professor” ou “bons professores” no titulo do
trabalho.
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Figura 1 - NUimero de teses e dissertagdes publicadas por ano
Fonte: o autor

A primeira tese encontrada foi realizada em seis escolas municipais no Rio Grande
do Sul pela doutora em Educacéo Caren Bihler (2010) que classificou sua pesquisa como
qualitativa etnogréafica e seus sujeitos pesquisados foram os supervisores escolares e 0s
professores por eles indicados. Seus resultados indicaram trés categorias que, segundo a
pesquisadora legitimam o bom professor: a metodologia inclusiva norteada pela firmeza
e afeto; conhecimento tedrico-pratico e uma pratica docente inovadora e motivadora.

O segundo trabalho doutoral foi o0 da pesquisadora Yana Torres de Magalhaes
(2013) que classificou sua pesquisa como qualiquantitativa e teve como sujeitos 347
alunos de nove cursos de administracdo 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; académicos relacionais de mercado;
disciplinadores e académicos relacionais. A pesquisadora afirma ndo haver um perfil
universal de bom professor, porém em seus resultados a propria pesquisadora evidencia
caracteristicas em comuns em todos 0s cinco tipos por ela elencados e faz o agrupamento
supracitado.

A doutora Patricia Rossi Torralba Horta (2014) produziu sua tese direcionada ao
Ensino Fundamental | 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 S&o Paulo. A pesquisa foi classificada como qualitativa e
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teve como sujeitos sete coordenadoras pedagdgicas e seis boas professoras apontadas por
aquelas. Como resultado a autora aponta que ha vis@es diferentes entre as coordenadoras
e as professoras sobre o que é ser um bom professor ndo sendo possivel identificar um
perfil.

A Ultima tese encontrada nesta revisdo trata-se do trabalho de Daniel Brandéao
Menezes (2018) que foi direcionado para o curso de Licenciatura em Matemaética da
Universidade Estadual Vale do Acaraud, no Ceara, e teve como sujeitos da pesquisa nove
alunos de um grupo de estudos em Calculo Diferencial e Integral e o préprio pesquisador
como bom professor. Em seus resultados ele enfatiza que o bom professor se preocupa
com sua posigéo frente aos alunos buscando aproximar-se de um guia e ndo do detentor
do saber; em refletir sobre o pensamento matematico dando énfase no essencial para
depois partir para uma matematica mais arrojada ou criar modelos matematicos; em criar
um ambiente investigativo em sua pratica na sala de aula e em destacar e conseguir gerir
0 erro do aluno.

Pode-se observar que nenhuma das teses analisadas incluiram o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e também ndo buscaram compreender a trajetoria de
vida dos bons professores pensando numa possivel articulacdo para a formacao de novos
docentes.

O segundo critério analisado foi a regido do pais que os trabalhos foram realizados
e ficou evidenciado que a regido com maior producdo € a Sudeste (15 trabalhos — 50%)
seguida da regido Sul (9 trabalhos — 30%), o Nordeste apresentou 4 trabalhos (13,33%) e
0 Centro-Oeste, 2 (6,67%). Nenhuma dissertacdo ou tese foi encontrada na regido Norte
cujo titulo apresentasse a expressdo “bom professor” e isso evidencia a necessidade de
trabalhos com essa tematica na regido Norte do pais ja que, o perfil de um bom professor
é influenciado pelo contexto social e historico e pelo que a propria instituicdo passa aos
alunos que nela estudam (CUNHA, 1988), portanto, essa tese também se torna pioneira.

O terceiro critério foi o 16cus da pesquisa e foram agrupadas em trés categorias:
Educacgdo Baésica; Educagdo Superior e Pesquisa tedrica. Percebeu-se que 46,66% das
pesquisas investigaram bons professores na Educacdo Bésica e 46,66% no Ensino
Superior. As pesquisas tedricas, sem mencionar especificidade em qualquer ambiente,
corresponderam a 6,68% dos trabalhos. As teses acima citadas mantiveram a mesma
relacdo percentual, sendo duas direcionadas para a Educacdo Basica e duas para a
Educacgdo Superior. O resultado encontrado evidencia o equilibrio nas pesquisas quanto

ao lécus.
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Quanto aos sujeitos pesquisados notou-se que 40% dos trabalhos investigaram
tanto professores quanto alunos; 26,66% consideraram apenas a visao dos alunos; 16,66%
eram tedricos e 6,66% somente a visdo dos professores. Os demais trabalhos (10,02%)
mesclavam gestores ou supervisores ou ex-alunos das escolas pesquisadas na Educacéo
Basica. 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 proprio pesquisador foi analisado. Nota-se maior
enfoque em pesquisas que dado voz tanto aos professores quanto aos alunos, o que
demonstra uma composicdo mais adequada sobre a producdo do conceito de bom
professor, visto que os dois principais sujeitos envolvidos na construcéo desse perfil séo
ouvidos. De modo geral, no entanto, pode-se afirmar que 60% das teses e dissertacdes
tém como sujeito somente um grupo, o que gera sempre a necessidade de mais pesquisas.

Quanto ao tipo de pesquisa ficou evidente a predominancia da pesquisa qualitativa
que representaram 80% dos trabalhos analisados. As pesquisas caracterizadas como
quanti-qualitativas representaram a 6,66% e 13,34% foram pesquisas tedricas ou nao
foram caracterizadas pelos seus pesquisadores. Nenhuma pesquisa foi caracterizada como
quantitativa. Analisando as teses percebe-se que trés se classificaram como qualitativas e
uma qualiquantitativa, mantendo a relacdo de quase oitenta porcento de dominio
qualitativo.

No que diz respeito a essa tese pretende-se cooperar com 0 campo de pesquisa
mista, ou seja, que engloba tanto metodologias quantitativas quanto qualitativas, ndo s6
com o intuito de diminuir a defasagem nessa area, mas também pelo fato de compreender
a complementariedade entre os tipos de pesquisa, como sera abordado na Secdo 4 de
materiais e métodos.

O penultimo critério analisado foi a metodologia aplicada com foco nos
instrumentos e técnicas empregados. Majoritariamente as pesquisas fizeram uso de
questionarios e entrevistas semi-estruturadas, representando 33,33% do total dos
trabalhos. O numero de pesquisas que utilizaram apenas a entrevista semi-estruturada
correspondem a 10% das pesquisas analisadas e 6,67% utilizaram apenas o questionario.

A metade restante fez uso de mais instumentos ou técnicas, como grupo focal,
producdo textual, observacéo participante, psicodrama, complemento frasal, entre outros.
Nesse sentido percebe-se que a maioria dos trabalhos complementam os questionarios e
as entrevistas semi-estruturadas com alguma outra técnica ou instrumento e isso parece

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

O ultimo critério analisado evidencia os epistemologos* mais citados entre as teses
e dissertagdes sobre “bom professor”. O intuito é perceber as bases de discusséo
epistemoldgica que tém colaborado para refletir sobre a tematica no Brasil. Para uma

melhor visualizacdo foi elaborado a Figura 2.
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Figura 2 - Namero de trabalhos por epistemélogo citado
Fonte: o autor

Paulo Freire é o epistemdlogo mais citado entre as teses e dissertacdes 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 séo citados
em 4 trabalhos dos 30 analisados, o que faz correspondéncia a 13,3% do total. Os demais
epistemologos ndo foram aqui citados por apresentarem um percentual abaixo de 10% do
total.

Segundo Saviani (2013), o epistemologo Paulo Freire ficou conhecido pelo
desenvolvimento de um método de alfabetizacdo, que conseguiu éxito em 46 dias.
Também ganhou notoriedade por caracterizar a educagdo tradicional como “educagao
bancaria”. Acreditava que a educagdo que se fazia necessaria precisaria ser critica,
conscientizadora, democratica e libertadora. O epistemologo é considerado “progressista

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

4 Os epistemdlogos foram procurados a partir dos indicados pelo professor Dr. Evandro Ghedin em seu
livro: O Ensino de Ciéncias e suas epistemologias (2017).
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Freire sofreu influéncia de diversas correntes filosoficas, porém ndo € um eclético,
segundo Gadotti (2004) seus pensamentos baseiam-se no existencialismo, na
fenomenologia e no marxismo, apesar que o proprio Paulo Freire afirmava ndo seguir ou
se enquadrar em alguma linha filoséfica. Este fato dificulta classifica-lo, porém é possivel
inferir aproximacoes de seus pensamentos com as correntes acima citadas.

Segundo Freire (2015, p.165) “é preciso ndo ter medo do carinho, ndo se fechar a
caréncia afetiva. SO os mal-amados e mal-amadas entendem a atividade docente como
um fazer de insensiveis, de tal maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de vida,
de emogdo, de sentimentos”. As ideias deste autor, segundo Rodrigues (2017), estdo
disseminadas pela educagéo, tanto nos professores em formagdo quanto nos atuantes,
visto que em sua pesquisa ele percebeu que os professores possuiam como exemplo de
um professor ideal aquele que se distanciava das qualidades que prezavam a racionalidade
e aproximava-se em melhorar sua relagdo com os alunos em busca da afetividade.

Falar sobre o0 bom professor para Paulo Freire é desempenhar uma prética docente
que promova a emancipacéo, a transformacao social e a superacgao das injusticas sociais.
Segundo ele, sdo saberes e comportamentos inerentes a pratica 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 discriminacgdo, refletir criticamente sobre a pratica, ser
humilde, tolerante, e lutar em defesa dos direitos dos educadores, ser curioso, alegre e
esperangoso, acreditar que a mudanca € possivel, saber educar e querer bem aos
educandos (FREIRE, 2016). S&o processos de construcdo de si que vado adquirindo forgca
enguanto se vive.

O epistemdlogo Michael Foucault é apontado pela literatura como pertencente a
corrente pos-estruturalista que, como Freire, se aproxima da esquerda. Para Foucault,
(CASTRO, 2009), a linguagem é que forja a profissdo docente no decorrer de sua
constitui¢do socio-histdrica e as praticas discursivas, sempre determinadas no tempo e no
espaco, acabam definindo as condi¢bes de exercicio da funcdo 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,
abnegacdo, zelo, missdo, entre outros inumeros adjetivos que buscam organizar um
vocabulério, trazendo a tona a impossivel neutralidade da linguagem.

Segundo Mauricio (2015) fazendo uso das concepgfes foucaultianas, 0os meios

utilizados para moldar o carater dos professores foram a instrucéo a partir dos saberes
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cientificos, sem abandonar implicitamente os dogmas religiosos. Dessa forma, foi sendo
estabelecido um imaginério social acerca da figura docente em diferentes contextos
culturais, a partir de determinados momentos histéricos, que resultou em uma idealizacéo
do oficio professoral.

Em seguida Levi Semyonovich Vygotsky, que segundo Santa e Baroni (2014) sua
epistemologia esta baseada também nas ideias marxistas, principalmente em sua
psicologia histérico-cultural, assemelhando-se aos epistemologos supracitados.

Penso valer destacar também um carater emocional em sua epistemologia, pois
Vygotsky (2001, p. 146) afirma gue “o aspecto emocional do individuo ndo tem menos
importancia do que 0s outros aspectos e é objeto de preocupacdo da educagao nas mesmas
proporgdes em que sdo a inteligéncia e a vontade”. As relagdes 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 internalizagdo
é possivel perceber a importancia do outro ndo s6 na apropriagdo do conhecimento, mas
também na formacdo do proprio sujeito e de sua forma de interagir no meio social.
Segundo o autor, “todas as fun¢des no desenvolvimento aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social, e, depois no nivel individual: primeiro entre pessoas (interpsicoldgico),
e, depois, no interior (intrapsicoldgico)”. Com base nesta afirmacgéo, torna-se fundamental
0 papel do outro no processo educativo e na relacdo estabelecida entre professor-aluno,
aluno-aluno e também professor-professor.

Para Rode (2012), a teoria de Vygotsky afirma que construir conhecimento
decorre de uma acdo partilhada, implicando num processo de mediagao entre sujeitos.
Nessa perspectiva, a interacdo social € condicdo indispensavel para a aprendizagem.

Ainda sobre a Figura 2 vale destacar a presenca dos autores Moscovici e Jodelet
que propdem a Teoria das Representacdes Sociais que vem ganhando forca nas Gltimas
décadas aqui no Brasil. A dissertacdo de Souza (2003) foi o primeiro trabalho encontrado
gue une esta teoria com a tematica do bom professor.

Moscovici (1989) elaborou sua Teoria das Representagdes Sociais influenciado
pelo pensamento de Durkheim e por Lévy-Bruhl para operacionalizar o conceito. Para
trabalhar com o pensamento social foi ainda influenciado pela producéo de Jean Piaget,
que afirmava que o conhecimento é gerado por meio de uma interagcdo do sujeito com seu
meio a partir de estruturas existentes no sujeito e para trabalhar com a diversidade desse

pensamento no sujeito ainda teve influéncia dos pensamentos de Freud.
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O conhecimento das representacdes sociais como parte de uma psicologia social
pode ser usado para resolver um problema social ou a0 menos explica-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 Coronavirus 2019 (COVID - 19). Em suma,
resume Moscovici, tudo o que pertence ao pensamento coletivo nos afeta de uma forma
ou outra e é esse 0 ponto que nos interessa para, qui¢a, apontar caminhos para solucao de
problemas sociais.

Como esclarece Jodelet (2001, p. 21) “as representagdes sociais sdo uma forma
de conhecimento socialmente elaborado e partilhado, com uma orientacdo prética e
concorrendo para a constru¢ao de uma realidade comum a um grupo social” € iSSO parece
trazer aproximagOes com todas as epistemologias ja mencionadas.

Segundo o proprio Moscovici (1978, p. 35), “nenhuma mente esté livre dos efeitos
de condicionamentos anteriores que lhe sdo impostos por suas representacées, linguagem
ou cultura”. A linguagem é o meio pelo qual se d& o pensamento, o0 que se aproxima de
Foucault no tangente a configuracdo da linguagem, e 0 mesmo é também organizado de
acordo com um sistema que se estad condicionado, tanto por meio das representacdes,
como pela cultura.

A teoria das representacGes sociais é parte do movimento que visa incorporar a
cultura na psicologia e reinseri-la no campo de conhecimento das humanidades e ndo mais
nas ciéncias 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
colaboragbes no pensar a experiéncia, ndo como aquilo que acontece com o sujeito, mas
aquilo que acontece no sujeito. Numa perspectiva fenomenoldgica o autor vem
construindo um conceito de experiéncia que ajuda a pensar o campo da educagdo no
tocante a subjetividade do sujeito e a exterioridade que o circunda.

A experiéncia ndo esta apenas ligada ao tempo e as vivéncias do sujeito no
decorrer da historia, mas como o vivido altera o sujeito, ou seja, a experiéncia é amudanca
provocada no sujeito. Carlos Scliar e Jorge Larrosa (2009) apontam trés principios para a
experiéncia, sendo o primeiro denominado de “principio da alteridade” ou “principio da
exterioridade” evidenciando que ndo ha experiéncia sem a aparicdo de alguém ou algo
gue seja exterior ao sujeito. O segundo principio para 0s autores é que o sujeito é o préprio

lugar onde a experiéncia acontece e denominam este principio como “principio da
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subjetividade” ou “principio da transformagdo”, pois a experiéncia € sempre singular e,
portanto, propria do sujeito que experiencia. O Ultimo principio é o “principio da
passagem” por que a experiéncia ¢ caminho que sai de um estado para outro de si mesSmo
e, justamente por ser caminho, o pos-experiéncia sempre deixa no local por onde passou
suas marcas, vestigios, feridas ou rastros que permanecem agora como parte do sujeito.

Este pensamento estd em concordancia com o que vem sendo pensado pelos
demais epistemologos supracitados, visto que o sujeito faz parte da cultura, ndo sé como
produtor, mas como produzido por ela.

H& uma espécie de sistema coloidal, onde o sujeito compde 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 particulas de poeira que dangam suspensas no ar e que,
de repente, ao se abrir toda a janela a poeira desaparece a olho nu. Os homens seriam as
poeiras dancantes no ar e que em pequenos raios de luz é possivel vislumbrar sua
singularidade particular, mas que na ampliacdo das luzes tornam-se parte do ar, nesse
sistema agora coletivo e misturado.

Os epistemologos 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 Ciéncias Bioldgicas
de uma universidade amazonica.

Jerome Bruner também conversa com as ideias citadas acima, sua extensa obra
intelectual traz tangéncias desde a revolugédo cognitiva, perpassa pela virada interpretativa
com influéncia de Vygotsky e outros, sendo inclusive contemporaneo de Moscovici e
Jodelet e, ao final, assume um carater culturalista apoiando-se na narrativa como forma
cultural de formacao do sujeito e interpretacéo/ criacao da realidade.

Foi possivel observar que uma dissertagao 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) néo se
apoia no autor, mas faz uso de varios 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 revolugdo cognitiva e na

Conferéncia de Woods Hole em Massachusetts, nos Estados Unidos, realizada em 1959.
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Traz em seu texto um resumo dos quatro temas levantados por Bruner a partir da
conferéncia e publicado em seu livro O processo da Educacéo, sendo estes: 1) o papel da
estrutura de determinada disciplina na aprendizagem e sua centralidade no ensino; 2) o
estar em condi¢cdes de aprender; 3) a natureza da intuicdo e sua importancia no
desenvolvimento da ciéncia; e 4) como estimular o desejo de aprender. Temas estes ainda
de grande importancia e que reverberam até os dias de hoje. Todavia no tocante a toda
producdo de Bruner, citar apenas essa contribuicdo € insipiente para firmar um apoio
intelectual.

Para finalizar a revisdo bibliogréafica e sua relacdo com essa pesquisa vale destacar
que dentre os 30 trabalhos analisados, um inclui o curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas em sua pesquisa, porém sem incidir sobre ele um feixe de luz para trazer as
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 fisica, matematica,
pedagogia, portugués / inglés, portugués / espanhol e ciéncias bioldgicas. A pesquisadora
traz uma visao geral sobre a ideia de bom professor para os alunos dos cursos pesquisados
e aponta que para o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas e Pedagogia existe uma
variagdo quando comparado com os demais cursos, mas nao discute a afirmativa.

Segundo esta dissertacdo os bons professores, de modo geral, sdo aqueles que
apresentam dominio de contetdo, desenvolvem os conteudos de forma adequada, usam
linguagem clara, promovem o respeito e o dialogo com os alunos e avaliam os contetdos
de acordo com o trabalho realizado em sala de aula. A autora também traz suas conclusdes
de entrevista feita com os docentes, que, de um modo geral, foi possivel perceber que
utilizam de saberes das experiéncias na pratica pedagdgica, que a relacdo professor-aluno
é mediada pelo respeito e dialogo, entendem que os conteudos das disciplinas extrapolam
0 gue é ministrado na sala de aula, se preocupam com a forma de organizacdo da aula e
dos conteudos, utilizam da aula expositiva mediada pelo debate, apresentam rigor na
avaliacdo, clareza nos objetivos e metas da educacdo e sentimento de realizagéo
profissional por terem escolhido a profissdo por vontade prépria. A pesquisa ainda aponta
que os professores apontados pelos alunos desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, desenvolvem a docéncia pelo minimo de oito anos e a maioria é do sexo
masculino.

A revisao bibliogréfica aqui efetuada considerou ainda os trabalhos cientificos do

tipo “artigos publicados em revistas cientificas, os artigos e resumos expandidos
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publicados em eventos cientificos e também os Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC)”.
No total foram encontrados 93 trabalhos.
Para melhor compreensdo do nimero de trabalhos publicados nos dltimos 11 anos

foi elaborado a Figura 3.
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Figura 3- NUmero de publicagdes de trabalhos cientificos por ano
Fonte: o autor

E possivel perceber uma grande producio 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. N&o foi possivel identificar algum fato que pudesse explicar essas marcas.

Sobre as regides brasileiras, a regido Sul foi a majoritaria representando 31,18%
do total de trabalhos, seguida da regido Sudeste com 27,95%. A regido Centro-Oeste
representou 16,12%, seguida do Nordeste com 13,97%. A regido Norte foi a que menos
publicou trabalhos sobre essa tematica, representando 3,22% do total.

As pesquisas coletivas que englobaram mais de uma regido no Brasil
representaram 5,37% do total e 2,15% dos trabalhos ndo mencionaram a regiéo que foi
realizada a pesquisa.

Estes dados regionais demonstram a necessidade de mais pesquisas na regiao
Norte do pais, assim como evidenciado na revisdo de teses e dissertagdes acima.

Quanto ao local de publicacdo aquelas publicadas em revistas cientificas
corresponderam a 49,46% do total de trabalhos; os artigos e resumos expandidos em

eventos cientificos a 44,08% e os TCC's, 6,45% do total de trabalhos cientificos
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analisados. Estes dados podem ser lidos de forma positiva visto que a maioria deles esta
destinada a periddicos e, portanto, espera-se um crivo mais rigoroso para aprovacao
cientifica, balizando a qualidade dos trabalhos produzidos.

Quanto ao local onde as pesquisas foram desenvolvidas ficou evidente que a
maioria foi realizada na Educacdo Superior correspondendo a 59,13%, enquanto na
Educacdo Baésica a porcentagem equivalente foi de 26,88%. Alguns trabalhos foram
realizados englobando os dois niveis de educacéo e representaram a 3,22% do total, sendo
0 restante de trabalhos tedricos (10,75%).

Aqui a producdo cientifica difere do visto nas teses e dissertagdes, pois se nota
maior necessidade de investigacdes e publicagcdes sobre o bom professor na Educacéo
Bésica.

O paradigma das pesquisas dos trabalhos cientificos, 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
teoricos (10,75%).

Novamente a pesquisa qualitativa é majoritaria assim como percebido entre as
teses e dissertacdes analisadas acima. E possivel verificar nesses trabalhos a justificativa
que, para a tematica do “bom professor” a pesquisa qualitativa € a mais indicada, porém
isso ndo descarta a importancia da complementariedade dos dados que uma pesquisa
mista pode trazer.

Quanto aos sujeitos das pesquisas a maioria analisou somente a visao dos alunos
sobre a temaética, correspondendo a 60,21%. Os trabalhos que ouviram apenas 0s
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 tedricos, como
ja mencionados acima.

Torna-se perceptivel a diferenca deste resultado daquele encontrado nas teses e
dissertagdes, pois naquele ficou evidenciado que uma porcentagem significativamente
maior tinha como sujeito tanto professores quanto alunos, ja neste a maioria destina
atencdo apenas para 0s alunos e que, comparativamente aquele, mais que dobra o
percentual.

Entendendo que € necessario para uma compreensdo mais adequada da
complexidade que envolve o conceito de bom professor ouvir também os professores,

visto que é sobre seu proprio oficio o conceito pesquisado, optar por dar voz ao
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profissional da educacdo ndo sé importa para conhecer o sujeito que produz a carreira,
mas também para possibilitar momentos de autorreflexdo do mesmo.

Pode-se pensar que por se tratar de investigagcbes com tempo mais curto, para
producdo mais rapida, opta-se por dar voz apenas a um agente envolvido na trama, ja em
pesquisas de pos-graduacdo por se tratarem de um aprofundamento da tematica e de um
tempo mais longo ha 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 cientificos, pois foi percebido que o questionario
estruturado correspondeu a 50,53% do total dos trabalhos. As entrevistas
semiestruturadas representaram a 12,9% e as pesquisas que utilizam tanto os
questionarios quanto as entrevistas alcangaram somente 9,67%.

A significativa porcentagem do uso de questionarios estruturados pode ser
explicado talvez pela facilidade da aplicacdo deste instrumento de pesquisa, como
também de andlise, porém, o autor entende que é imprescindivel o uso de mais
instrumentos e técnicas para abordar essa tematica com rigor, visto que, por ser complexa,
talvez um Unico instrumento nao seja suficiente para compreender seu carater processual.

Ainda foi verificado quais as areas mais pesquisadas no Ensino Superior e
verificou-se que 40,35% destas pesquisam cursos de licenciatura e, ndo distante, 35,08%
pesquisam cursos de exatas. Os demais trabalhos estdo distribuidos entre as demais areas
de conhecimento.

Estes resultados podem ser lidos de forma positiva, visto que sdo 0s cursos de
licenciatura que formam os professores e que, teoricamente, atuardo na Educacao Basica
e que, esperangosamente, poderdo atuar de forma mais eficaz no ensino de sua area e na
formacédo para a cidadania.

Penso que importa ainda destacar os cursos de exatas, visto que se trata da area de
maior dificuldade de aprendizado da maioria dos brasileiros e, portanto, merece atencao
reflexiva sobre a atuacdo de bons professores e € justamente nesse vies que os trabalhos
encontrados justificam sua relevancia cientifica e social.

Para compreender melhor as pesquisas que se aproximam dessa tese foi
investigado quais cursos da licenciatura sdo mais pesquisados e verificou-se que destes o
mais pesquisado sobre a area de bons professores é o curso de Letras (30,43%) seguido
do curso de Matematica (21,73%), posteriormente Educacao Fisica e Pedagogia com a
mesma porcentagem (17,39%) e finaliza com Quimica (8,69%) e Histéria (4,34%).

Destaco que as duas areas com maior investigacdo sobre a temaética sdo as duas
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linguagens consideradas prioritarias para a educacéo brasileira: portugués e matematica.
Indiscutivelmente essas areas precisam pensar e articular meios para formacéo de bons
professores, a fim de que os alunos brasileiros possam ter um aprendizado facilitado,
porém nao significa que as demais areas ndo precisem também de atencéo.

Quando se debruca sobre os resultados de exames nacionais e internacionais, 0s
alunos brasileiros demonstram dificuldades na aprendizagem das trés &reas basicas:
Leitura, Matematica e Ciéncias. No ultimo resultado do PISA 2018 (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes) o Brasil, entre 0s setenta e nove paises
ranqueados, classificou-se em 572 posicdo em Leitura; 66% em Ciéncias e 70 em
Matematica. Evidenciando a real necessidade de pesquisas também nas Ciéncias, que
comparativamente no PISA 2018, necessita de atengéo ainda mais que em Leitura (INEP,
2019).

Nota-se que dos 93 artigos encontrados, 4 (4,3%) incluiam a Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas e que ainda foi pesquisado juntamente com outros cursos superiores,
sem evidenciar suas caracteristicas especificas, semelhante ao resultado encontrado nas
teses e dissertacoes.

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 Historia,
Quimica, Geografia, Fisica, Matematica e Biologia. Em seus resultados ela aponta para a
importancia da boa didatica, dominio do contetdo, bom relacionamento pessoal com 0s
alunos, das habilidades de comunicacdo e da preocupacdo com a aprendizagem dos
estudantes, sendo estes os fatores que se sobressairam na caracterizacdo dos bons
professores universitarios, segundo a percepcdo dos licenciandos participantes. Seus
resultados englobam estes cursos sem ressaltar possiveis diferencas entre eles e teve como
sujeito apenas os graduandos.

O segundo trabalho elaborado pelas autoras Ramiro, Buzetto, Festa e Frison
(2012) apresentou como sujeito trés professores da Educagéo Basica, alunos do Ensino
Fundamental de escolas municipais e estaduais da cidade de ljui do Rio Grande do Sul e
licenciandos do Ensino Superior das licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da
Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do Sul (UNIJUI). 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 visdo, mas em ambos os trabalhos as
autoras afirmam que para os licenciandos 48% das caracteristicas necessarias para ser um

bom professor corresponde a saberes, como por exemplo, o dominio de conteldo, uma
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boa qualificacdo, ter boa didatica e ser amigo dos alunos e 52% sé&o habilidades como a
afetividade, o didlogo e a motivacé&o.

O quarto e ultimo artigo encontrado foi da Figueiredo (2018) que verificou entre
os discentes dos cursos de Enfermagem, Biologia, Quimica, Psicologia, Letras,
Pedagogia, Geografia e Historia de uma universidade privada do interior de Sdo Paulo,
um conjunto de indicadores para o bom professor e o resultado encontrado
especificamente para o curso de Biologia foi que 44,9% das caracteristicas estdo ligadas
ao que a autora chamou de Didatico Pedagdgico; 33,2% relacionadas a relacdo professor-
aluno e 21,1% as caracteristicas pessoais e de personalidade. Na visdo da autora este
resultado demonstra que os alunos valorizam a competéncia profissional, o que
corresponde a 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 importancia para o grupo: amizade, saber se
expressar, atualizado, dominio de contetdo, criativo, dinamismo, alegre e extrovertido,
metodologia diversificada, receptivo a mudancgas, escolher a profissdo por vocacéo,
autoridade, paciéncia e experiéncia.

Quanto aos pensamentos de Jerome Bruner nos artigos analisados, um trabalho
fez mencdo 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 ja sabe; organizar de forma coerente e articulada o
conteddo e criar condi¢des para que o aluno possa articular o conhecimento do particular
para o geral e vice-versa, 0 que se assemelha ao trabalho de Lanza (2016) que faz uso
apenas do momento da revolucdo cognitiva em que Bruner atuou, servindo-se pouco das
colaboracg6es deste autor.

Santos (2011), ap6s aplicar um questionario para professores da rede publica da
cidade de Jaragua, Goiés, destaca as seguintes caracteristicas citadas pelos pesquisados a
respeito do bom professor: dominio de conteddo, dinamismo, amor pelo que faz,
criatividade, responsabilidade e compromisso. Prioriza o dominio de conteido sobre as
demais caracteristicas da composi¢do de um bom professor.

Em resumo sobre teses e dissertacOes pode-se afirmar que o ano de 2016 foi o que
apresentou maior nimero de trabalhos. O nimero de teses € seis vezes menor que 0
namero de dissertacdes no periodo de 11 anos pesquisados.

As pesquisas sobre bom professor sdo majoritariamente qualitativas,
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numericamente dominadas pelas regifes Sudeste, seus sujeitos de modo geral
concentram-se em professores ou alunos ou supervisores ou diretores. As investigagoes
encontram-se quantitativamente equilibradas no que se refere ao l6cus, seja na Educacéao
Basica ou Ensino Superior e quanto aos epistemologos pode-se afirmar que de modo geral
articulam o bom professor com a cultura, a sociedade, a historia, a linguagem, a cognigédo
e a experiéncia vivida pelo/no sujeito.

Sobre os trabalhos cientificos, resumidamente é possivel afirmar que
quantitativamente os anos de 2011, 2012 e 2013 foram os mais produtivos sobre a
tematica analisada, que o Sul e Sudeste apresentam maior nimero de trabalhos, que o
paradigma qualitativo € hegemaonico, que 0s sujeitos mais pesquisados sdo o0s alunos e o
I6cus mais investigado é o Ensino Superior. Pode ser afirmado que o questionario é o
instrumento mais utilizado e dominante sobre os demais. Foi ainda possivel perceber que
do Ensino Superior a area mais pesquisada quantitativamente sdo os cursos de
Licenciatura e destes, as licenciaturas em Letras e Matematica sdo predominantes.

As lacunas tornaram-se evidentes e aqui evidencia-se: 1) a caréncia de pesquisas
sobre essa tematica, principalmente de teses; 2) que a regido Norte é a que menos
produziu pesquisas nessa area; 3) que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas é
um dos menos pesquisados na tematica sobre bom professor e 4) que o tipo de abordagem
quantitativa e mista sdo as que menos aparecem tanto em dissertagdes e teses quanto nos
trabalhos cientificos 5) As colaboragdes intelectuais de Jerome Bruner sdo pouco
mencionadas. 6) Técnicas diferenciadas para além das entrevistas sdo pouco utilizadas
nos trabalhos sobre o bom professor. Neste sentido a presente tese pretende colaborar
para minimizar todas essas lacunas aqui enumeradas.

Na préxima secdo encontram-se 0s principais marcos conceituais construidos por

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

A extensa producdo tedrica de Jerome Seymour Bruner, como dito no capitulo
anterior, tem muito a colaborar com a construgdo da temaética sobre o bom professor,
principalmente na atuacdo de professores de ciéncias, visto que se trata de um psicologo
considerado o pai da revolucgdo 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 ciéncias)
e a fabricacdo de mundos.

Para a construcao dessa tese os livros O processo da educacgao (1978); Uma nova
teoria de aprendizagem (1976); A cultura da educacéo (2001); Actos de significado
(2008) e Fabricando histdrias: direito, literatura e vida (2014) foram tidos como as
principais bases de apoio tedrico para compreender trés conceitos que se percebeu
importantes durante o caminho e producdo dessa tese: a narrativa; a construcdo de
significados e a pedagogia popular.

Bruner assume uma posicdo epistemologica construtivista situando as a¢des das
pessoas, sua autoestima, seus si-mesmos em um contexto cultural e histérico e afirma:

A alegacdo basica do construtivismo é simplesmente de que o conhecimento é
“certo” ou “errado” a luz do ponto de vista que escolhemos assumir. Os certos
e errados desse tipo, por melhor que os possamos testar, ndo resultam em
verdades e falsidades absolutas. O melhor que podemos esperar é que
estejamos cientes do nosso préprio ponto de vista, assim como do ponto de
vista dos outros, quando fazemos nossas reinvindicagdes de “corre¢cdo” ou de
“erro”. Colocado dessa forma, o construtivismo dificilmente parece exotico.
Ele ¢ o que os estudiosos juridicos se referem como sendo a “virada

interpretativa” ou, como um deles coloca, um deliberado afastamento do
“significado autoritario” (BRUNER, 1997, p. 31).

E esta posicio que o autor toma nesta tese como pressuposto epistemoldgico.

3.1 ANARRATIVA

Em Actos de Significado (2008), o autor vem construindo um entendimento sobre
narrativa e suas caracteristicas proprias dedicando-se a explicar o que ele nomeia de
psicologia do senso comum ou psicologia cultural.

Uma psicologia culturalmente sensivel ndo deve se basear apenas nas observacgdes
do que os sujeitos realmente fazem, nas suas aces em si, mas deve investigar também o

que eles dizem fazer e a motivacdo para fazer o que fazem. Deve dar atencdo sobre o
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pensar, sobre o falar de si mesmo e, portanto, sobre a narrativa oral e autobiografica, pois
é através dela que é possivel perceber o que os sujeitos dizem fazer e seus porqués. Essa
importancia dada ao dizer dos outros, considera central que a relagdo entre o dizer e 0
fazer é, na realidade, interpretativa. Tudo € interpretacao.

A interpretacdo da mente dos outros através da narrativa ndo é por acaso, as
narrativas apresentam algumas propriedades que ndo s6 permitem, mas potencializam a
interpretacdo e Bruner (2008) elenca trés caracteristicas:

A primeira € a sequencialidade que lhe é inerente. Uma narrativa é composta por
uma unica sequéncia de acontecimentos que envolvem o0s seres humanos que
participaram direta ou indiretamente dos fatos narrados. Essa ordem dos acontecimentos
traz consigo uma potencialidade interpretativa, quase que uma direcdo para a
compreensdo do que se deu.

A segunda é que a narrativa pode ser real ou imaginaria, sem perder seu potencial
como histéria. A narrativa tem raizes na heranca cultural de contar historias. O contar
historia, independentemente de ser real ou ficticia, traz consigo aprendizagens,
pensamentos, moral, aplicacbes para o cotidiano, pois o sentido e a referéncia das
historias, sejam elas ficticias ou reais, sdo andmalas, e 0 que isso quer dizer é que a
sequéncia das frases que se usa ao contar uma histéria é o que determina sua configuracéo
ou enredo.

A terceira propriedade é que a narrativa se especializa em forjar lacos entre o
excepcional e o vulgar, ou seja, ela tem meios de fazer com que o que é excepcional se
torne compreensivel na negociacao de significados dentro da cultura que esta inserida, ou
seja, 0s acontecimentos, dependendo da cultura em que acontecem, podem ser
considerados normais ou comuns e 0S mesmos em outra cultura poderiam ser fora do
normal, terriveis ou maravilhosos. Estd em jogo a cultura e o contexto e, para cada
contexto existe um modo narrativo e, portanto, interpretativo do que acontece.

“A psicologia comum esté investida de canonicidade. Centra-se no esperado e no
que é usual na condi¢do 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 situa¢ao”, que seria o comportamento ou fala
esperada naquela situacdo em que o sujeito se encontra. Quando esse comportamento
acontece, ndo 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 trara explicacdes ou justificativas, no ambito do pensamento cultural em que
se encontra, para o que agora excepcionalmente acontece.

Apos essas trés caracteristicas mencionadas acima vale ressaltar que a narrativa é
também uma forma de utilizar a linguagem. A sua eficicia parece depender da
literaturalizacdo da lingua, pois sem este recurso, perderia seu poder de expandir o
horizonte das possibilidades, de explorar a complexidade das conexdes entre o que €
comum e o que é extraordinario.

A narrativa tem seu modo préprio de ir articulando os eventos e em seu livro A
Cultura da Educacédo (2001) o autor continua a pensar sobre o modo narrativo de
investigacdo e discute nove universais da estrutura narrativa enquanto literaturalizagéo da
lingua.

A primeira universal é a estrutura do tempo registrada na interpretacdo do
individuo. O tempo narrativo é um “tempo humanamente relevante” (BRUNER, 2001,
p. 129), cujo significado é dado pelo conjunto de significados dos eventos que o narrador
foi atribuindo enquanto contava. O tempo aqui ndo é s6 cronoldgico, marcado no relégio,
mas um tempo que se estende ou se encurta dependendo do grau de importancia que o
evento tomou na constituicdo de quem conta.

Nesse sentido parece que ha ligacdo com o conceito de experiéncia de Jorge
Larrosa mencionado no capitulo anterior, visto que se trata sempre do que acontece no
individuo e ndo fora dele, a questao € interpretativa e ganha forca quanto mais perturba o
estado normal do sujeito.

A segunda é a “particularidade genérica” (BRUNER, 2001, p. 129). Essa
caracteristica explica como determinadas historias particulares se assemelham com
outras, como se fossem versdes de uma historia universal, candnica, mesmo sendo muito
particulares. As historias simplesmente lembram as pessoas de outras histérias que em
algum ponto se tocam.

Nesse sentido, os detalhes particulares de uma narrativa séo atingidos quando
preenchem essa funcdo genérica e, ao atingir essa funcdo, estes detalhes singulares
poderdo ser variados e até “preenchidos” (BRUNER, 2001, p. 130) quando omitidos da
narrativa. 1sso é possivel também devido a psicologia comum gue envolve culturalmente
todos os individuos e por ela as historias ganham sentidos comuns entre o0s integrantes

culturais.

5 Bruner faz referéncia ao trabalho Tempo e narrativa de Paul Ricoeur (1997) que é composta de trés
volumes.
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A terceira é a motivacdo das acOes, visto que nunca é por acaso. O que as pessoas
fazem é motivado por crencas, desejos, teorias, valores e tantas outras coisas. Essa
caracteristica € 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 debruca, reforcando
0s estados intencionais que podem mover as pessoas a agirem de determinado modo.

A investigacdo narrativa € exatamente sobre 0 que se encontra “‘por tras’ das
acles: a narrativa busca motivos, ndo causas” (BRUNER, 2001, p. 132). Os motivos
podem ser julgados e avaliados dentro da cultura em que as acBGes aconteceram.
Obviamente se investigam as a¢fes que fogem do comum, do normal, aquelas que estao
culturalmente fora da curva. Que motivacdes levaram a essas acdes? E a tentativa de
interpretagéo cultural.

E 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
vivéncia fora do comum e que culturalmente torna-se expoente, candnico e excepcional.

A quarta caracteristica narrativa é sua “‘composicdo hermenéutica” (BRUNER,
2001, p. 132), que significa, antes de mais nada, que nenhuma histdria possui uma Unica
interpretacdo, pelo contrario sdo muitas suposicdes de significados possiveis para uma
mesma narrativa. Objetiva-se, contudo, através da andlise hermenéutica dar uma
explicagdo convincente e, ndo contraditéria, do que significa uma histéria dentro da
cultura em que ela est4 inserida, permeando a compreensdo da psicologia cultural. E
explicar a histéria narrada, incluindo o que esta por tras do dito, de forma a compreender
as motivacdes das agdes dos sujeitos pesquisados.

O quinto predicado universal da narrativa é sua ‘“canonicidade implicita”
(BRUNER, 2001, p. 133). Predicado este também citado no livro Actos de Significado
(2008, p. 67), que quer dizer que uma historia, para que valha a pena ser contada, deve ir
contra a expectativa, deve romper um roteiro canonico ou desviar-se da legitimidade,
deve ter o elemento surpresa. Porque a historia padrdo e comum séo fontes, segundo
Jerome Bruner, de tédio e, 0 mesmo é a mae da invencdo e, o esfor¢o em fugir do tédio
cria o impulso literario, pois a funcdo da propria linguagem literaria é fazer com que as
coisas comuns, rotineiras e familiares se tornem desconhecidas, novas e nos levem ao
grau de perplexidade.

E exatamente isso que fazem os bons professores: criam para si mundos e modos
alegremente possiveis de se viver e parece ser importante conhecer mais sobre essa

invencdo formativa que é candnica num sentido e subversiva e inventiva em outro.
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A sexta é a “ambiguidade de referéncia” (BRUNER, 2001, p. 134), dependendo
da perspectiva que se ouve a narrativa, a interpretacdo é diferente. Para melhor
compreender essa caracteristica inerente & narrativa Bruner exemplifica através de um
livro que conta a histdria da caca de uma baleia branca. Quando o autor da historia foi
perguntado por que a baleia era branca, ele disse que a baleia representava o cristianismo
‘branco’ e repressor, assim, o baleeiro tinha uma populacdo pagd. Depois dessa
explicacdo do autor, revelando um segredo do livro, a pergunta que fica é: do que trata o
livro Moby Dick?

A narrativa, portanto, esta sempre aberta a interpretacdes 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 ciéncia, da mesma forma, tem o seu. Todos, em
graus diferentes, propdem verdades.

Vale enfatizar que a narrativa hegemonicamente dita cientifica tenta, em seu
estilo, afastar essa caracteristica da ambiguidade e propde uma narrativa mais objetiva,
impessoal e, portanto, assemelhando-se mais & verdade, mas ndo deixa de ser uma
narrativa. O que importa refletir aqui é o potencial das narrativas para assemelharem-se
as verdades ou ao menos configurarem-se em verossimilhangas tornando-se formas
candnicas de se pensar e/ou agir sobre 0 mundo. Dai a necessidade de narrativamente ir
se propondo a criagcdo de novos modos de existéncia para que gradativamente mundos
mais potentes sejam criados. Parece que o mundo educacional carece de espacos criativos
para essa producdo inventiva de si.

A sétima € a “centralidade do problema” (BRUNER, 2001, p. 136) vivido. As
histérias giram em torno da quebra da normalidade, da canonicidade, do rotineiro. Toda
historia 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 candnico,
como ja dito acima e, é isso que vai se desdobrando e constituindo a narrativa. O bom
professor foge a regra, quebra a rotina, enfrenta e supera o problema, o caos educacional.
Possui em si a poténcia da invencdo na possibilidade e essas historias parecem merecer
atencao.

A oitava € a sua caracteristica de “negociabilidade inerente” (BRUNER, 2001, p.
137), ou seja, suspendendo a descrenca, a divida, a desconfianga, mesmo quando se ouve
uma histdria ficticia, mas que pode ser aplicavel na realidade ou que tenha a famosa
verossimilhanga com o que se vive.

Nesse sentido, € comum que cada personagem possa contar sua versao da historia,
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as vezes de uma mesma historia e, normalmente com facilidade se aceita as duas versoes,
obviamente levando em consideracdo 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 cénicos que fazem alusdo a realidade como se verdadeiramente
o fossem. Essa negociacdo estd implicita no jogo narrativo.

O nono e ultimo atributo é sua “extensibilidade histérica” (BRUNER, 2001, p.
137). O acumulo das historias traz consigo uma gama de elementos externos e que ndo
sdo facilmente subjugados. A narrativa leva sempre em conta esses elementos historicos
que compBem o entorno do que esta sendo contado, da cultura que a narrativa esta
inserida. Nessa linha, ndo se afirma que a historia vai colaborar na producéo da verdade
absoluta, mas, é exigido a verossimilhanca. A histéria tem que fazer sentido com o
contexto que ela esta inserida.

Apdbs apresentar as nove universais das narrativas parece evidente que seu uso é
fundamental para a compreenséo da tematica sobre o bom professor. Possibilitar que o
préprio professor conte de si cria espaco para a autorreflexdo como também para a
interpretacdo do vivido, pois se precipitara um tempo humanamente relevante na
formacdo daquele bom professor; a particularidade genérica possibilitara trazer para a
tese certo grau de aproximagdo com outros professores que por ventura a encontrem;
considerar as motivacdes das acGes dos professores pesquisados podera trazer impulsos
para que outros também se motivem.

Obviamente fica também explicito que se trata da interpretacdo também do
pesquisador e que esta subentendido que o mesmo interpreta dentro de suas referéncias,
de acordo com sua condicdo hermenéutica de construir outra narrativa a partir das
narrativas dos professores pesquisados, mas ndo preocupa-se em ndo render-se ao vale
tudo, mantendo o rigor de também oferecer aos leitores dessa tese certo grau de verdade
entre os fendmenos®.

Ainda pensando sobre narrativa Bruner (2001, p. 141) cria uma pergunta que
penso ser de suma importancia:

[...] encontrar a verdade €é a prerrogativa apenas da ciéncia e da légica — o modo

paradigmatico do saber. Mas sera que o ‘anti-ilusionismo’ da ciéncia ainda
precisa nos afligir, nos levar a rejeitar todas as formas de realidade narrativa

¢ Entende-se por fendmeno toda interpretacdo humana a partir da experiéncia numa determinada relacdo
espaco-tempo. Sabe-se que Bruner teve influéncia da fenomenologia de Husserl e para melhor compreenséao
desse aspecto é indicado a leitura de seu livro A ideia da Fenomenologia. Tradugdo de Artur Mor&o. Edicdes
70. 1990.
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como ‘meras historias’?

Por se tratar de narrativas autobiogréficas ja se deve considera-las de menor
Importancia, inclusive para se pensar e fazer ciéncia?

Tentando responder essa questdo se fez uso de seu ultimo livro traduzido para o
portugués Fabricando Historias: direito, literatura e vida (2014), onde o autor vem
arquitetando, historicamente, como o direito constroi suas historias “veridicas” e como a
literatura constroi suas historias verossimilhantes, ficticias. No meio dessa trama, Bruner
bem enlaca as &reas de tal modo que a linha fica demasiadamente ténue.

No ultimo capitulo chamado: Por que, entdo, narrativa? o autor explica que a
narrativa € uma arte popular que lida com crencas e valores comuns e, obviamente,
culturais, pois o0 que assombra determinado povo, pode ser absolutamente corriqueiro e
normal para outro. Nessa via, a narrativa trata a respeito de como as pessoas sao, como €
0 mundo delas e como fazem para viver nesse mundo. 1sso ja explica muito dos motivos
de se fazer uso da narrativa como campo de investigacao.

Nenhuma cultura humana, como afirma Bruner (2014), pode sobreviver sem
meios para domesticar os desequilibrios previsiveis e imprevisiveis que fazem parte da
vida em sociedade. A narrativa, por sua vez, oferece recursos culturais que vao desde os
seus contos folcloricos até as evoluges literarias que convencionalizam as desigualdades
culturais, sociais, econémicas e conseguem, desse modo, controlar seus desequilibrios e
incompatibilidades.

Por meio da narrativa se constroi, reconstroi e até se reinventa o ontem e o
amanhd. A memdria é incapaz de capturar o passado de maneira completa, real e fiel e,
por outro lado, ela também ndo consegue escapar do passado; ocorre entdo uma
reconfiguracdo do que se passou, e assim, cria-se um possivel amanha. A narrativa é o
caminho onde acontece a criacao, a invencgéo de si e de mundos.

A ficcdo narrativa cria mundos possiveis. E arte de criagdo perigosa, pois, ao
mesmo tempo que ela deve contar a vida como se conhece, ela também deve nos alienar
0 bastante para que se queira pensar alternativas para além do que se vive. Na mesma
medida que a narrativa traz conforto ela também desafia, as vezes nem s0 quem escuta,
mas até mesmo a quem a narra. Ela ¢ este “germe da subversiao” (BRUNER, 2014, p.
104). Tem também um papel importante no equilibrio entre a memoria e a invencao na
criacéo de si.

Talvez pensar e ouvir e interpretar as historias narrativas autobiograficas de bons

professores de ciéncias biologicas possa nos mostrar modos possiveis de se inventar bom
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professor frente as dificuldades que essa profissdo nos apresenta e, nesse sentido, pode
colaborar para a criagéo de espacos inventivos para a producgéo de bons professores.

Jerome Bruner (2014) conta um caso oportuno que fortalece o uso da narrativa: o
caso da chamada medicina narrativa, que € a responsabilidade que 0 médico assume em
primeiro ouvir o que o paciente tem a dizer e s6 depois decidir o que fazer a respeito. Essa
area combate ou complementa’, a pratica da medicina convencional onde os médicos n&o
ouviam as histdrias dos pacientes, pois tinham que se aterem aos fatos. Esse programa de
medicina narrativa ja comecou a reduzir o ndmero de mortes, pois 0s pacientes
permanecem esperancosos em lutar pelas suas vidas. Uma afirmativa interessante € que
a razdo ndo consegue dar conta de tudo e resolver tudo sozinha.

Decerto, afirma Bruner (2014), ndo ha outro uso da mente que ofereca tantas

delicias e, a0 mesmo tempo, ofereca tantos perigos.

3.2 A CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS

Na linguistica, o significado de algo corresponde ao seu conceito, ao seu sentido,
as suas defini¢cbes ou concepcdes, aquilo que alguma coisa quer dizer. Bruner (2008)
evoca a narrativa afirmando que € atraves dela que se constroi concepcdes de mundo, que
se atribui a ele e aos seus sujeitos, significados. E através da narrativa que uma cultura
fornece a seus membros os modelos de identidade e de agdo, sendo a narrativa uma
criacdo da/na/pela cultura.

O significado, portanto, é dado narrativamente construindo aquilo que
culturalmente é entendido como normas sociais. Neste sentido, a interpretacdo é também
narrativa a medida que os significados vao sendo reposicionados e ganhando sentidos ao
se estabelecer a comunicacao social entre os individuos.

Historicamente desde a chamada revolucdo cognitiva que Bruner vem se
debrucando a responder questfes sobre a producdo de significados pelo homem, como
por exemplo: “como o significado de um texto se transforma em um significado na cabeca
de um leitor?” (BRUNER, 1986, p. 159). Foi investigando questdes semelhantes a esta
que ele afirma que a negociacdo e a renegociacdo de significados sdo as grandes
conquistas da humanidade.

A complexidade em que essa producéo de significados estd envolvida torna-se

" Insercéo do pesquisador.

43



muitas das vezes até ambigua e, nesse jogo de significagdes, o sentido nunca é fixo, ele
ndo se submete a intencdo, ele é sempre efeito de um encontro entre dois membros de
uma cultura, entre alteridades, ou seja, sempre imprevisivel, acontecendo no encontro, na
comunicagéo e, portanto, sempre em construcao.

O interessante desse trabalho inventivo de producao de significados € que sem a
conciliagdo dos significados entre os membros de uma cultura ndo se poderia ter
linguagem ou comunicagéo de um modo geral. Aprender a cultura e como se expressar
nela é fundamental para a conexao entre seus membros.

A importancia da linguagem na cultura é basal. Criando uma analogia, a cultura
seria como uma caixa de ferramentas e a comunicacgéo seria o0 problema a ser resolvido
(BRUNER, 2001). Sabe-se que as ferramentas possuem funcdes especificas e para cada
problema € necessario um tipo de ferramenta. Nesse sentido é fundamental saber usar as
ferramentas certas para adaptacdo em uma cultura. E fundamental conhecer os
significados das palavras, agdes e contextos em que se esta inserido, a fim de conseguir
manter uma comunicacao eficiente entre os individuos.

Pensando na figura do professor parece fundante em sua profissdo que ele domine
a lingua 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 area
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 ndo exerce apenas esse
papel, ela cria realidades através da narrativa e gera consciéncia aos interlocutores de tal
modo que os instrumentalizam para olhar o mundo sob outra 6tica. Ainda que se utilizem
dos mesmos simbolos culturais, a interpretacdo, a invencdo e a recriacdo de significados
ampliam todos os tipos de conhecimentos de modo geral que vao das artes até as ciéncias.

Parece ser também essa a funcdo 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 ciéncias,
por exemplo, possui muitas ferramentas para interpretar o mundo natural e é sua fungéo
ajudar seus alunos a adquirirem/ampliarem seu kit de ferramentas na interpretagédo
cientifica dos fenémenos.

Esse processo em que o homem elabora interpretacdes da realidade se faz através
da reflexdo dos sujeitos que se comunicam e geram diversas interpretacoes

compreensivas sobre a realidade que se conta. Essa tomada de consciéncia € sempre
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coletiva, junto com outros, mesmo que aconteca aparentemente solitario, dentro da
cabeca, visto que o homem ja nasce numa cultura sendo ele préprio uma construcéo
coletiva de todo um processo histdrico, politico, ético e estético e é por isso que nunca se
estd sozinho, mas sempre em companhia de muitos (mesmo que estes estejam ausentes,
materialmente, em dado momento).

Trata-se de negociacdes interpretativas na cultura entre novos possiveis
significados para aquele j& culturalmente construido e aceito, portanto, a proposta de uma
ciéncia mental elaborada por Bruner estd profundamente arraigada na cultura e na
linguagem, pois os significados emergem do plano cultural para constituir os sujeitos
envolvidos na cultura a partir dessas negociacdes feitas.

A intersubjetividade entre esses sujeitos seria essa capacidade que eles possuem
de leitura das intencbes, pensamentos, crencas e possiveis significados que seu
interlocutor apresenta e 0 modo como ele levara essa leitura em consideragéo se ajustando
a partir desse encontro (BRUNER, 2001). O encontro com 0 outro estabelece a
negociacao de significados entre os sujeitos e 0 modo como cada um reage € também a
prépria construcao do sujeito.

O encontro aqui poderia ser compreendido como a experiéncia para Larrosa
(2009) e a negociagdo seria como o encontro altera, modifica, perturba os sujeitos
envolvidos e assim é que se vai sendo construido e construindo outros e construindo o
mundo em que se vive. A cultura constroi subjetividades e é construida pelos sujeitos que
a compde.

Em seu livro Actos de Significado, Bruner (2008) se mostra mais claramente
convencido da existéncia de uma base bioldgica que orienta a organiza¢do do mundo
social e a considera uma condicdo necessaria para a entrada e producéo de significados,
mas também compreende que o papel da cultura é expandir essa capacidade
condicionante do ser bioldgico. Parece, portanto, que a condicao biolégica do homem é
que possibilita a construcéo cultural.

Vale refletir que a condicéo biolégica ndo determina a construcéo da cultura, mas
possibilita e, € aqui que Bruner cria uma interpretacdo culturalista da cogni¢cdo humana
em que a heranca bioldgica ndo dirige a agdo ou a experiéncia do homem, mas impde
limites mediante instrumentos culturais.

Uribe e Martinez (2010) afirmam que é sobre a base de um substrato biologico
comum que cada grupo humano constréi/conhece um mundo possivel, préprio e

articular. Percebe-se que os autores utilizam da expressao “um mundo possivel”, ou seja,
p
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cada individuo e cada cultura cria e, portanto, vive em um mundo e nesse sentido nédo
existe um Gnico mundo real para todos os individuos, mesmo para aqueles que vivem
numa mesma cultura, visto que a criagdo € propria, 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 ¢ uma extensdo das maos e das ferramentas
gue usamos e dos trabalhos a que as aplicamos” e parece que aqui respeita-se o carater da
experiéncia, da construcédo de significados a partir das negociacdes na experiéncia vivida
pelo sujeito. Em sintese, Velasquez (2009) afirma que Bruner faz critica as perspectivas
bioldgicas de conhecimento no sentido que reforcam a ideia de generalizagdes e, por
consequéncia, o reducionismo de explicaces bioldgicas causais, ndo reconhecendo as
limitacBes que essa interpretacdo biolodgica confere, como por exemplo, desconsiderando
o carater social e cultural em que 0s homens estdo imersos.

Por outro lado, é verdade que Bruner (2008) também valoriza a biologia,
lembrando que ela coloca restricdes para a agdo da cultura e o uso das ferramentas
culturais disponiveis. Parece que a ideia de Bruner ndo é substituir a biologia pela cultura,
mas acrescentar.

O significado, portanto, ndo é determinado por necessidades biolégicas, 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 reflexdo do posicionamento do sujeito frente ao mundo que
o cerca, quando utiliza a expressdo “procura ativa”, o que implica a dizer que ndo ha
passividade na construcdo de significados e isso parece muito importante para um
professor que pretende que o outro aprenda, visto que a postura passiva parece nao
contribuir para a producéo de sentidos.

Numa perspectiva psicoldgica-cultural, a capacidade de producéo de significados
ndo é igual em todos os individuos, pois é influenciada por diversos fatores como, por
exemplo, a heranga genética e a cultura em que se esta inserido.

O grau de exposicao simbolica para um individuo pode aumentar sua capacidade
de produzir significado, sendo este um fator social muito relevante para se refletir sobre
a importancia de uma pedagogia social, no sentido de disponibilizar para todos os
membros de uma cultura, todos 0s recursos possiveis para experimentacdo do mundo e,
novamente, o professor parece ter aqui um espaco para reflexdo metodoldgica, no sentido

de possibilitar diversos encontros com simbolos 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 exposi¢do simbdlica pode aumentar a capacidade de
produzir significados abre-se espacos para a afirmacdo da importancia da interacdo nos
estagios iniciais da vida e do papel das atividades autoiniciadas e autodirigidas no
estabelecimento dessas interagdes, contudo essa compreensao jamais deveria ter levado
pesquisadores e professores a interpretagdes tdo etnocéntricas quanto a da “privagdo
cultural”.

Bruner (2001, p. 82), reafirma o potencial desse entendimento utilizando o
exemplo do programa Head Start, mas enfatiza que a intengdo nunca foi gerar essa
compreenséo de “privagdo cultural” como sendo: a auséncia de uma criagéo idealizada,
centrada na crianca, da classe média americana.

Essa descoberta da relacdo entre exposicdo simbdlica e capacidade de producéo
de significados deixou um espaco demasiadamente pequeno para as identidades culturais
e para as particularidades das criancas e das familias de etnias diferentes e classes sociais
baixas, visto que deu margem para a interpretacdo equivocada que determinado modo
cultural era melhor que outro, o que gerava a privacdo de manifestacdes culturais
entendidas como empobrecidas. N&o se levou em consideragédo a importancia natural que
0s seres humanos tém de preservar um senso comum de sua propria identidade e tradicao.

Nesse sentido, parece que Bruner ja esbocava o cuidado que se deveria ter com o
que hoje tem acontecido escondido atras do nome globalizacéo, onde culturas inteiras tém
sido extintas, submetendo-se aos poderes hegemdnicos, tornando o mundo monocultural®.

Voltando ao que se discutia, foi dito anteriormente que a reflexdo narrativa pode
expor os significados produzidos pelos sujeitos e dessa forma torna-se possivel
compreender 0 que 0 outro pensa sobre determinado assunto e através da negociacdo
narrativa torna-se possivel a aprendizagem. Parece um modo possivel 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 ndo transmite os conteddos, mas organiza 0s
procedimentos para aprendizagem constituindo a chamada comunidade de aprendizes
matuos.

Bruner, juntamente com Wood e Ross (1976) utilizaram a analogia do scaffolding

8 Para compreensio 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 a crianca para que ela caminhe na
sua jornada de aprendizagem, essa seria a organizacdo de procedimentos que o professor
deveria fazer. Ressalta que este procedimento deve permanecer até que o adulto perceba
que a crianca ja estd pronta para seguir sem o andaime, sem seu apoio e, portanto, o
mesmo deve ser retirado. Parece que a funcdo do professor é apoiar até que o aluno seja
autdonomo.

Vale destacar que a figura do professor é essencial nessa perspectiva, trabalhar
para a autonomia ndo € sinénimo de deixar os alunos soltos, sem acompanhamento, sem
funcBes, sem conteddo, mas pelo contrario, a funcdo do professor nesse sentido é
ampliada, possui mais rigor e ainda mais fungdes, 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 exigéncia e o rigor para com a educagdo Ssdo
concebidos de forma enfraquecida pelo modelo de andaime, de tutor, de orientador.

O professor constr6i andaimes para seus alunos incentivando-os a
compartilharem, narrativamente, suas construcées de significados e ainda os motiva a
construirem outros andaimes entre si e, assim, vao criando uma atmosfera de cooperacgéo
mdtua 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 proprio professor, visto que este também
ndo possui todo conhecimento e também precisa aprender com seus alunos, aqui, sim,
seria criado uma comunidade de aprendizes e o préprio professor também aprende.
Importa ressaltar que o proprio professor deve criar junto com seus alunos o0 andaime para
sua propria aprendizagem, eis um trabalho inventivo.

Como destaca Bruner (1978), o professor assumira essa funcédo ativa em preparar
0 caminho e ainda caminhar com seus alunos pelo caminho preparado a fim de ir

verificando o desenvolvimento deles ao caminhar.

3.3 APEDAGOGIA POPULAR

Até o presente momento foram trabalhados dois conceitos utilizados nas obras de
Bruner: a narrativa e a construcdo de significados com a intencdo de evidenciar as
ligacGes dos conceitos com o campo da educacdo, principalmente para o fazer do
professor enquanto figura essencial para o processo de aprendizagem.

O modo como se pensa, ou ndo, 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 Educacéo (2001), ja se direciona para o terreno educacional e expde um novo
conceito denominado Pedagogia Popular.

Para compreensao desse conceito é necessario partir de dois pressupostos ja entéo
explorados: primeiro que nenhuma atividade humana acontece sozinha e sem assisténcia,
mesmo quando parece ocorrer apenas “dentro da cabega”; o segundo, é que 0s humanos
sd0 a Unica espécie, pelo menos reconhecida, que ensina de forma significativa sem
necessariamente estar em campo pratico, ou seja, sem que necessite da vivéncia para que
o0 aprendiz visualize e repita o processo que visualizou.

Um exemplo desse espago de aprendizagem é a sala de aula, em que “professores
e alunos se retinem para realizar aquele intercambio crucial, mas misterioso” (BRUNER,
2001, p. 53) em que, de repente, se aprende.

A aprendizagem e 0 ensino tratam da questdo de como os seres humanos
conseguem realizar um encontro de mentes, ou seja, como conseguem estabelecer uma
conexdo com a mente do outro e a partir dela caminhar nessa relagdo ensino-
aprendizagem.

Os professores normalmente se perguntam: como vou fazer meus alunos
entenderem isso? Como vou aciona-los? E por sua vez os alunos também se perguntam:
0 que o professor esta querendo dizer com isso? Do que ele esta 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 compreensdo da aprendizagem: o interesse pelo
outro.

Obviamente o interesse pelo outro ndo basta para criar uma conexdo. Para que
ambos estabelecam um ponto de encontro e possam caminhar a partir dali juntos,
precisam ter consciéncia de onde cada um esta e de modo engenhoso ir tateando
significados para chegarem num ponto comum, ou seja, através da negociacdo de
significados.

Bruner ird propor a tomada de consciéncia de ambos os envolvidos, de modo que
0s sujeitos possam pensar explicitamente, a fim de sairem do conhecimento tacito e
construirem um conhecimento cénscio. Pensar explicitamente é deixar registrado através
da narrativa o que se esta pensando e assim ir negociando significados para que o encontro
aconteca. A relacdo entre os sujeitos é de suma importancia, € basal, visto que ambos
devem se encontrar num estado de confianca tal que possam se expor narrativamente ao

outro sem receios. SO nesse ambiente € possivel tomar consciéncia 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 nogdes populares de como sdo as mentes dos aprendizes e,
assim se torna possivel estruturar bases para ajuda-los a aprender (andaimes). Pelo menos
teoricamente, era assim que era para ser, mesmo que aquele que ensina ndo consiga
verbalizar seus principios pedagdgicos ou nao tenha consciéncia do que faz.

Bruner (2001) enumera quatro pedagogias populares que estao por tras das acoes
dos professores, mesmo que inconscientemente, ou seja, 0 autor elenca quatro modos

possiveis de enxergar seus aprendizes e que os fardo agir de determinada maneira:

3.3.1 Enxergar os alunos como aprendizes por imitacéo

Esse modo de enxergar os alunos parte do pressuposto que é possivel aprender
por imitacdo, ou seja, a demonstracdo de um modelo, de uma conduta, de um pensamento
junto a habilidade do aluno em imitar o que foi demonstrado possibilita 0 acimulo de
conhecimentos culturalmente relevantes e até mesmo transmitir uma cultura de uma
geracao para a outra.

Esse modo de enxergar o0 aprendiz seria o famoso ditado popular: “macaco de
imitacdo”. O problema que envolve essa aprendizagem talvez seja da consciéncia do
aprendiz em saber o porqué se faz o que se faz. A problemaética da metacognicéo.

Adentrando nessa problematica, Bruner (2001) afirma que ndo basta demonstrar
e proporcionar a pratica daquele fazer, visto que estudos tém demonstrado que realizar
algo com qualidade ndo faz com que o individuo alcance também as variacOes e as
flexibilidades daquele fazer. Nesse sentido, aprendizes que aprendem por meio da préatica
combinada com uma explicacdo conceitual desenvolvem melhor a compreensdo da acédo
e por isso tornam-se mais versateis na aplicacdo da pratica quando esta, por qualquer

motivo, sofre alteracoes.

3.3.2 Enxergar os alunos como aprendizes a partir da
exposicao didatica

O ensino é tedrico, didatica que geralmente se baseia em fatos, principios e regras
gerais que devem ser aprendidos, lembrados e posteriormente aplicados.
Normalmente, parte do pressuposto que o aprendiz ndo conhece ou € inexperiente

em relacdo aos fatos, principios e regras gerais a serem ensinadas e que todo esse
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arcabouco de conhecimento pode ser transmitido oralmente, de forma tedrica e bem
generalizada, para que o aluno, a partir do principio, se lembre nas ocasifes necessarias
e faca a aplicacdo.

Todo o conhecimento esta ai, seja ha mente dos professores, seja nos livros,
mapas, pinturas, esculturas, nos bancos de dados dos computadores, seja la onde for, basta
ao aprendiz atentar-se ao que se ensina.

Dentre todas as pedagogias populares esta € indicada por Bruner como a mais
aplicada na pratica atualmente, seja em qual area for, desde histdria e ciéncias sociais até
as ciéncias naturais e a matematica.

Como todo conhecimento que o aprendiz precisa aprender estd posto,
normalmente na mente dos professores e nos livros didaticos, este modo de pensar
possibilita a objetividade do que deve ser aprendido e de igual modo, possibilitou
avaliacOes padrdes de desempenho dos alunos quanto ao conteddo que ele precisa
aprender. Jerome Bruner afirma que de fato, essa viséo presume que a mente do aprendiz
é uma tabula rasa.

O conhecimento passou a ser tdo 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 néo est no estabelecimento

educacional, ndo esta no método, ndo esta na figura do professor, todos saem impunes.

3.3.3 Enxergar os alunos como aprendizes por conexdes
intersubjetivas

O pressuposto inicial para essa pedagogia popular é que o aprendiz € um ser
pensante e que ele constréi um modelo de mundo para auxilid-lo na construcdo de novos
conhecimentos a partir de suas novas experiéncias. O professor, portanto, preocupa-se em
entender o que o aluno pensa e como ele constréi 0 mundo em que acredita.

O processo de compreensdo da mente do outro e, portanto, de como 0 outro
constrdi seu mundo, é desenvolvido por meio da discusséo e da colaboragéo 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 construcdo de um entendimento pelo docente. A
conexao com outras mentes, possivelmente, com diferentes pontos de vista, possibilita
que os mundos individuais sejam reconstruidos ou ressignificados.

O conhecimento de uma crianca é considerado importante, tanto quanto de um
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adulto, como bem exposto: “a crianga, ndo menos que o adulto, ¢ considerada capaz de
pensar sobre seu proprio pensamento e de corrigir suas ideias e no¢des por meio da
reflexdo — pela metacognicdo. A crianga € considerada um epistemélogo, além de um
aprendiz” (BRUNER, 2001, p. 62). E um modelo de educagéo baseada no didlogo mituo,
tendo mais envolvimento com a interpretacdo e entendimento do outro do que com a
apreensdo de um conhecimento factual.

Bruner cita quatro linhas de pesquisas sobre ensino e aprendizagem que tém
contribuido para a préatica dessa pedagogia popular de conexdes intersubjetivas:

A primeira esta relacionada a forma como as criancas desenvolvem sua habilidade
de “ler outras mentes”, de saber o que os outros estdo pensando ou sentindo, normalmente
denominada pesquisa sobre intersubjetividade.

A segunda linha de pesquisa envolve a compreensao dos “estados intencionais”
dos outros — suas crengas, suas promessas, suas intencdes, seus desejos, em outras
palavras, suas teorias da mente, como esta linha de pesquisa € frequentemente chamada.

Uma terceira linha é o estudo da metacogni¢cdo — 0 que as criangas pensam sobre
a aprendizagem e sobre lembrar e pensar (especialmente por conta propria), e como
“pensar sobre” suas proprias operagdes cognitivas afetam os proprios procedimentos
mentais do individuo.

Os estudos sobre a aprendizagem colaborativa e resolugdo de problemas
constituem a quarta linha das novas pesquisas, que se concentram na forma como as
criancas explicam e revisam suas crencas no discurso.

De forma contraria ao que muitos pensam, a psicologia do senso comum do
préprio aluno quando assume protagonismo na relagdo ensino-aprendizagem e, portanto,
na relacdo professor-aluno, dao ao professor um sentido muito mais profundo e menos
condescendente. Pensar com outra(s) mente(s) € um trabalho arduo e exige do professor
alto grau de flexibilidade em seus conhecimentos a priori e da relagdo com o outro. A
construcdo do conhecimento coletivamente € um desafio na pedagogia por conexdes
intersubjetivas.

Jerome Bruner afirma, portanto, que o conhecimento afinal de contas é crenca
justificada. Porém, ndo deixa a afirmativa sem ressalvas, haja vista a grande confusao que
muitos autores, os ditos pds-modernos, vém instaurando na producdo do conhecimento
com seu grande vale-tudo.

Devemos ser suficientemente pragmaticos em nossas visfes sobre a natureza
do conhecimento para reconhecermos a importancia desta critica. E um “p0s-
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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. Nao precisariamos ser tdo velha guarda ao ponto de insistirmos que
o0 conhecimento s6 é conhecimento quando for “verdadeiro” de uma forma que
impossibilite todas as alegagdes concorrentes. A “historia verdadeira”, sem
considerar a perspectiva da qual ela foi escrita, &, na melhor das hipdteses, uma
piada “travessa” e, na pior das hipoteses uma tentativa de se atingir hegemonia
politica. As alegacdes sobre a “verdade” devem sempre ser justificadas
(BRUNER, 2001, p. 64).

A critica que Jerome Bruner faz a pds-modernidade, ndo s6 em seu livro A Cultura
da Educacao (2001), mas também em seu livro Fabricando Histérias: direito, literatura,
vida (2014) é muito preciosa, pois o diferencia do que se tem feito com a subjetividade
nos tempos atuais. Ndo se trata aqui do vale tudo pds-moderno, mas de uma
intersubjetividade que precisa ser justificada junto ao canbnico e assim conquistar seu
espaco na ciéncia. A invencdo de outros mundos é possivel e € cientifico, desde que o
principio da falseabilidade esteja assegurado. E sobre intersubjetividade, mas deixa-se
evidenciado que ndo € alianca com a pos-modernidade, ou pelo menos com o que se tem

feito no Brasil com as teorias dos p6s-modernos.

3.3.4 Enxergar os alunos como detentores de conhecimento

Esta énfase pode nos levar a subestimar a importadncia do conhecimento
acumulado no passado, pois as culturas preservam o conhecimento confiavel e que
historicamente conquistou esse espaco e a ciéncia ndo é diferente, ela também tende a
resistir, se induzida rapidamente as “revolugdes cientificas”. O que se quer dizer € que se
deve ter cuidado com o descarte desregrado de antigos conhecimentos ou paradigmas.

Nestes tempos de pOs-positivistas, talvez “pds-modernos”, se reconhece muito
bem que o “conhecido” ndo é uma verdade dada por Deus, nem, por assim dizer, esta
escrito irrevogavelmente no Livro da Natureza. O conhecimento, nesta visdo, é sempre,
supostamente, passivel de ser revisado. Mas, o fato de poder ser revisado nao deve ser
confundido com um relativismo desregrado, a visdo de que ja que nenhuma teoria é a
verdade definitiva, todas as teorias, como todas as pessoas estdo em pé de igualdade. Néo.
Todo conhecimento possui uma histéria e isso deve ser levado em consideracao.

Essa perspectiva considera que o0 ensino deveria ajudar as criangas a
compreenderem a distingdo entre o conhecimento pessoal, por um lado, ¢ “o que ¢
considerado conhecido” pela cultura, pelo outro.

Assim, Bruner (2001) propde esses quatro modos de enxergar os alunos e que por
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consequéncia geram essas quatro pedagogias populares acima mencionadas. Obviamente
0 préprio autor afirma que ninguém pode sensatamente propor que habilidades e
capacidades cultivadas ndo sdo importantes, ou seja, a pedagogia por imitacdo; e também
ndo se pode argumentar que o acumulo de conhecimento factual é trivial, ou seja, a
pedagogia pela didatica; nenhum critico sensato alegaria, um dia, que os alunos nao
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 conexdes intersubjetivas e somente alguém muito intolerante negaria que
se torna mais rico ao reconhecer a ligacdo entre o conhecimento confiavel do passado e
aquilo que se aprende no presente afirmando, portanto, a pedagogia dos alunos como
detentores do conhecimento. Nota-se aqui um equilibrio necessario na compreensdo da
vida e da aprendizagem entre as quatro pedagogias populares.

Baseando-se no que foi aprendido nos ultimos anos sobre a aprendizagem
humana, que ela é facilitada e se desenvolve melhor quando é participativa, proativa,
comunitaria, cooperativa e se tiver por objetivo construir significados, ao invés de recebé-
los prontos e acabados, ¢ possivel reafirmar que, “[...] facilmente uma escola que aplica
esses principios se sairia melhor no ensino das ciéncias, da matematica e das linguas do
que em escolas mais tradicionais” (BRUNER, 2001, p. 84), visto que o engendramento
dessas caracteristicas no processo educativo criara discentes mais autbnomos e produtores
de conhecimento.

Todas as pedagogias populares possuem seu valor, talvez para o bom desempenho
do professor o desafio seria saber definir 0 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 néo
acrescentar, nas universidades, das artes da narrativa, como por exemplo, o canto, a ficcdo
e o teatro. O que significa eliminar um aspecto muito importante da vida das pessoas, 0
que colabora para o empobrecimento e até certo empecilho para a aprendizagem, visto
que o contraponto é a facilitacéo.

Em resumo trés conceitos de Bruner foram nomeados e discutidos aqui: a
narrativa; a construcdo de significados e as quatro pedagogias populares. Estes trés
conceitos séo fundantes para a construcéo dessa tese.

O pensamento narrativo servira de base na metodologia de entrevista narrativa
autobiografica como também na construcdo do texto em si que se pretende fluido e

enviezadamente narrativo.
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A construcdo de significados configura-se como objetivo central, visto que a tese
pretende se comunicar com o leitor e negociar novos significados para a producdo de
professores de ciéncias e biologia, quica de bons professores.

A Pedagogia Popular servira de orientacdo para o reconhecimento/conhecimento
das propostas dos discentes e dos docentes aqui pesquisados para possivel producdo de

bons professores.
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4 MATERIAIS E METODOS

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente tese € caracterizada como pesquisa mista, que segundo Creswell
(2007) e Sampieri, Ferndndez e Baptista (2014) é a pesquisa que emprega métodos
qualitativos e quantitativos para coleta, producdo e anélise dos dados.

Quanto ao modelo de pesquisa mista o tipo foi a triangulacdo aninhada
concomitante que segundo Creswell (2007, p. 219) pode ser identificada como uma
“técnica em que um dos métodos € predominante sobre o outro”, ou seja, nesta pesquisa
0 método qualitativo tem predominancia sobre o quantitativo e isso significa que o
método embutido colaborard para compreensdo ao ser reunido na fase de analise dos
dados para a discussao dos resultados.

O modelo aninhado concomitante, por exemplo, pode incorporar alguns dados
quantitativos para enriquecer a descricdo dos participantes da amostra, como Morse
(1991) observou em um projeto, principalmente nagueles qualitativos onde, por exemplo,
0 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 Unica fase de producdo 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 niveis
dentro do estudo” (CRESWELL, 2007, p. 220) e para um estudo doutoral, cuja intengao
é aprofundar-se na pesquisa parece relevante essa caracteristica.

Ao se fazer uso dessa abordagem os dados precisam ser transformados de algum
modo, de forma que possam ser integrados dentro da discussdo dos resultados e nesse
sentido héa pouca coisa escrita até agora para orientar o pesquisador nesse processo. Além
disso, ha poucos conselhos sobre como o pesquisador pode resolver discrepancias que
ocorram entre os dois tipos de dados. Esse € um risco que o pesquisador corre.

Em estudo de revisdo bibliografica 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 ja exposto

no capitulo 2 no que tange as pesquisas sobre bom professor.
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Obviamente nédo se deseja retirar a importancia de ambos os tipos de pesquisa,
visto que tanto a abordagem qualitativa quanto a quantitativa sdo necessérias, mas
segmentadas podem ser insuficientes para compreender toda a complexidade real. Em
tais circunstancias, sdo complementares.

A literatura  aponta  claramente que a  pesquisa  quanti-
qualitativa/qualiquantitativa e/ou mista consiste em uma tendéncia que indica
o0 surgimento de uma nova abordagem metodoldgica. Uma abordagem que
possibilite mais elementos para descortinar as maltiplas facetas do fenémeno
investigado, atendendo os anseios da pesquisa. Caracteriza-se como um

movimento cientifico, que se opde a historica dicotomia quantitativa-
qualitativa (SOUZA; KERBAUY, 2017, p. 40).

Através da pesquisa mista busca-se entdo distanciar-se da fragmentacéao
dicotdmica e assim, quica, compreender melhor a complexidade do vivido, aproximando-
se cada vez mais de uma aplicagdo préatica na vida, daquilo que se pesquisa.

Nesse sentido, a natureza da pesquisa € aplicada, pois objetiva gerar
conhecimentos para aplicacdo pratica em uma dada realidade, ou seja, existe uma
preocupacao pratica local, em que, através da compreensdo do que se passa nos sujeitos
envolvidos possam ser construidas novas interpretaces capazes de alterar o comum, o
ordinério e fazé-lo outro.

A pesquisa se constroi com objetivos interpretativos, como ja foi dito acima,
parte-se do pressuposto da narrativa e que, portanto, pulsa o viés da interpretacdo do
narrado.

Distancia-se do pensamento de pesquisa neutra, objetiva e absolutamente
replicavel em qualquer lugar, mas também se afasta do pensamento da pesquisa
tendenciosa, subjetiva e absolutamente irreplicavel, visto que ter consciéncia da nédo
neutralidade da pesquisa ndo significa trilhar os caminhos tendenciosos da parcialidade.
A desconfianca de haver outro modo entre esses dois pensamentos e modos de se fazer
pesquisa é 0 que move essa tese na area do ensino de ciéncias.

Quanto ao procedimento, a pesquisa é caracterizada como pesquisa de campo,
visto que Fonseca (2002) conceitua este procedimento como aquele que, além da pesquisa
bibliogréfica, realiza coleta de dados junto a pessoas com recursos de diferentes tipos e,
nessa pesquisa, além da revisdo bibliografica dos ultimos onze anos, fez-se ainda
questionario aberto, questionario em escala tipo Likert, entrevista narrativa e grupo focal.

O lbcus da pesquisa é uma universidade publica situada na cidade de Manaus,
Amazonas. O curso escolhido para a investigacdo foi o de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas no qual o pesquisador leciona e, portanto, o I6cus nédo foi escolhido a posteriori
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para desenvolver a pesquisa, mas foi na vivéncia do curso que as questdes moventes da
pesquisa se deram.

Todo o trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica com a numerago
95868318.3.0000.5016 e todos os participantes da pesquisa assinaram o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 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. Apo6s a
leitura de alguns trabalhos sobre a tematica do “bom professor” elaborou-se um
questionario aberto com trés perguntas: i) Em sua opinido o que significa ser um bom
professor; ii) Cite, em ordem de importancia, quais as qualidades que um bom professor
deve possuir (pelo menos quatro caracteristicas e no maximo dez); iii) Pensando em todos
os professores que lecionaram para vocé até este momento do curso, quais Vocé poderia
dizer que sdo bons professores? Cite-0s.

Apo6s uma analise desse questionario aberto foi possivel 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 questionario apenas para os alunos que estivessem
regularmente matriculados a partir do quarto periodo do curso, pois ja teriam tido aulas
com a maioria dos professores do colegiado de biologia e, portanto, teriam melhores
condicBes de apontar exemplos de bons professores e até mesmo de analisar melhor o
curso.

O primeiro instrumento aplicado para coleta de dados foi 0 questionario em escala
tipo Likert (APENDICE 2). O objetivo desse questionério foi compreender melhor em
que grau os discentes concordavam ou discordavam de algumas questdes que estavam
sendo apontadas em trabalhos cientificos ou que surgiram no questionario aberto do teste
piloto.

Em seguida, apos a aplicacdo do questionario em escala Likert, um questionario
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aberto foi aplicado com o intuito de trazer a subjetividade a tona como também de apontar
os professores que os alunos consideravam bons professores (APENDICE 3).

Ambos os questionarios 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 periodos investigados. Isso equivale a um Nivel de
Confianca de 95% com uma Margem de erro maxima de 9%. Teve-se o cuidado de
selecionar no minimo 50% de cada turma, aleatoriamente e de forma voluntaria, sendo
12 alunos do sexto periodo matutino (24 alunos na turma); 9 alunos do sexto periodo
vespertino (17 alunos na turma); 6 alunos do oitavo periodo matutino (12 alunos na
turma); 9 alunos do oitavo periodo do noturno (18 alunos na turma); 11 alunos do quarto
periodo matutino (21 alunos na turma) e 13 alunos do quarto periodo vespertino (27
alunos na turma). Todos os alunos que responderam o questionario em escala Likert

também preencheram o questionario aberto seguidamente e, portanto, no mesmo dia.

4.2.2 A segunda etapa

Apo6s a identificacdo dos trés 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 preferéncia dos mesmos para que a entrevista
narrativa pudesse ser realizada. A intencdo era que os professores pudessem se sentir a
vontade para responder as perguntas livremente.

A entrevista teve a duracdo de aproximadamente uma hora e dez minutos. O
registro foi feito com o gravador do celular do pesquisador e o audio transcrito logo em
seguida.

Antes da entrevista o pesquisador elaborou dez questdes norteadoras para
conduzir a conversa (APENDICE 4). A ideia era permitir que os professores falassem
livremente e pudessem ir contando suas historias, porém sem perder o foco da conversa,
ou seja, enquanto a entrevista acontecia o pesquisador mantinha a atencdo flutuante
ancorado nas questdes que precisavam ser abordas pelo professor investigado. Quando
percebia que alguma questdo ndo havia sido abordada o pesquisador propunha novamente
a questdo 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 familia. 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, amigavel. A intencdo era
estimular a formacéo de significado mais através do relato narrativo do que por meio de
respostas categoricas obtidas em entrevistas padroes.

Segundo Bruner (2011), a abordagem para a narrativa € a construtivista —
pensando que a principal fun¢do da mente é a de construir mundos, seja em qual area for.
Porém ao se aplicar a visdo construtivista na narrativa de si mesmo, ou seja, na
autobiografia, € perceptivel que as historias ndo acontecem no mundo dito real, mas, sim,
sdo construidas nas mentes das pessoas, aproximando-se também de uma visdo
fenomenoldgica, mas para além das preocupac6es das classificac@es filosoficas de onde
enquadrar o pensamento de Bruner, o autor utiliza da fala de Henry James para expor a
questdo: as histdrias acontecem com pessoas gque sabem como conta-las.

Goodman (1978; apud: BRUNER, 2011) argumenta que a fisica ou a pintura ou a
historia sdo modos de construir o0 mundo, entdo 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 fisica ou a histéria tem caminhado
na sua construcdo do mundo, também é igualmente valido analisar como alguém se
constroi autobiograficamente.

Segundo Bruner (1991) as narrativas sdo uma versdo de realidade aceita por
convencgdes ou até mesmo pela necessidade narrativa, € ndo por verificacdo empirica e
precisdo logica e, até por isso, que nesse processo metodoldgico ndo se fez a observagdo
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 autobiografico construido pelo professor, pois este € 0 mundo dele.

Vale aqui registar que ndo havia ilusdo quanto ao fato de o entrevistador-
pesquisador ser neutro durante a entrevista, pois o proprio Bruner (2008) conta que no
processo de sua pesquisa a entrevistadora e parceira ria quando algo engragado era dito,
respondia com incentivos e concordancia aos eventos contados e até com ar de surpresa
guando assim se sentisse. Essa era uma postura metodoldgica para nao violar as regras de
um dialogo habitual. Dessa forma € Obvio que as respostas dos entrevistados seriam
diferentes se o entrevistador fosse outro, ou seja, a entrevista € 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 j& 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

ApoGs as primeiras leituras das entrevistas transcritas e, concomitantemente, o
autor esbocar possiveis contornos interpretativos dos dados, os mesmos professores
foram convidados para um grupo focal, a fim de conversar sobre alguns pontos
previamente tracados e esmiucar algumas questdes que ainda pairavam na
(in)compreenséo do pesquisador.

O grupo focal foi realizado no dia vinte e quatro de setembro de 2019 e teve a
duracdo de 1 hora e 23 min. Toda a conversa foi gravada em audio pelo celular do

pesquisador e posteriormente transcrita para o Programa Word 2010 da Microsoft.

4.3 A ANALISE DOS DADOS

4.3.1 O guestionario em escala Likert

Segundo Sampieri, Fernandez 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 afirmacdes para juizos de valores dos que
participardo da pesquisa.

Solicita-se aos sujeitos que externem suas reacdes elegendo uma das cincos
categorias da escala previamente estabelecida. A cada categoria ¢ designado um valor
numérico. Assim é possivel medir o grau de concordancia com cada afirmacao.

O questionario em escala tipo Likert requer que os pesquisados indiguem seu grau

de concordancia ou discordancia sobre afirmativas relativas as atitudes que estdo sendo
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medidas.

Para a quantificacdo desse grau, Mattar (2001) explica que a cada item de resposta
é atribuido um namero que reflete a direcdo da atitude dos respondentes em relacdo a
cada afirmativa.

A pontuacdo total da atitude de cada respondente € dada pela somatdria das
pontuacdes obtidas para cada afirmativa. A cada item foi atribuida uma escala qualitativa
e outra quantitativa como segue: concordo totalmente (5), concordo (4), ndo concordo,
nem discordo (3), discordo (2) e discordo totalmente (1).

Para analisar os itens Likert foi utilizado o calculo 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
frequéncia das respostas. Desta forma foi obtido 0 RM através da seguinte estratégia:

M¢dia Ponderada (MP) =}’ (fi. Vi)
Ranking Médio (RM) = MP / (NS)

fi = frequéncia observada de cada resposta para cada item

Vi = valor de cada resposta

NS = n° de sujeitos

Quanto mais proximo de 5 0 RM estiver, maior ser& o nivel de concordancia dos
sujeitos e quanto mais proximo de 1, menor. Segundo John McClelland (1976) caso o
Ranking Médio seja 3, ou proximo desse valor, pode ser interpretado como sem opinido

OU gue 0s sujeitos ndo se preocupam muito com esse assunto.

4.3.2 O guestionario aberto

Inicialmente todos os questionarios foram codificados com o nimero do periodo,
0 turno e o nimero do aluno, por exemplo, 4M1 — significa que é um questionario do
quarto periodo 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 construida com duas colunas: cddigo do questionario e resposta dos discentes.
A analise se deu depois da leitura completa de todas as respostas o que foi permitindo que
0 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 opinides dos alunos sobre o curso. Foram consideradas
somente as categorias mencionadas por mais de 10% dos alunos, ou seja, que obtivessem
no minimo 6 registros.

As respostas das perguntas 2 e 3 foram transcritas para o programa Microsoft
Excel 2016. Foram construidas dez colunas, sendo: cédigo do questionario; caracteristica
1; caracteristica 2; caracteristica 3; caracteristica 4; caracteristica 5; caracteristica 6;
Professora 1; Professora 2 e Professor 3.

Para analise das respostas da pergunta 2 o pesquisador fez uso da frequéncia com
que as caracteristicas apareciam e posteriormente agrupou as caracteristicas em trés
grupos: relacionadas ao dominio de conteddo; relacionadas a didatica; relacionadas a
caracteristicas pessoais. Entendeu-se por caracteristicas pessoais aquelas que ndo sao
ensinaveis ou que ndo estejam relacionadas a ferramentas didaticas ou com o contetido
que se ensina.

Para analise das respostas da pergunta 3 o pesquisador contabilizou o nimero de
vezes que cada nome aparecia elaborando um ranking entre os professores citados pelos

alunos.

4.3.3 A entrevista narrativa autobiografica

A andlise do material transcrito foi realizada mesclando a Analise Textual
Discursiva (ATD) proposta por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi (2016), a
Anélise de Contetido (AC) proposta por Lawrence Bardin (2016) e balizada pelo modo
como Jerome Bruner (2008) propde a analise interpretativa.

A intencdo dessa analise qualitativa é compreender de forma mais aprofundada a
formagé&o dos bons professores no contexto pesquisado. Quatro etapas foram elaboradas:
i) Precipitacdo das unidades de sentidos; ii) Reestruturacdo das unidades de sentidos iii)
A formacdo de categorias de sentido das unidades reestruturadas e iv) Producdo criativa

do metatexto.

) Precipitacédo das unidades de sentidos
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A precipitacdo® ¢ o resultado de um processo. Ela acontece quando o pesquisador
esta completamente imerso nos textos a ponto de ndo conseguir absorver mais nada novo.
Enquanto o pesquisador 1€ e encontra novos sentidos para o lido, ainda ndo se tem
precipitado, mas iniciou-se o processo. O limite é o ponto de precipitagéo.

Em outras palavras esse processo consiste em examinar os textos de forma
minuciosa a fim de se separar o precipitado, que sdo aqueles fragmentos de texto que
estéo cheios de significado para o pesquisador e que em sua interpretagéo representam os
sujeitos pesquisados. A esses fragmentos de texto, esses precipitados, da-se 0 nome de
unidades de sentidos.

A condi¢do para que a precipitacdo aconteca é a impregnagdo dos textos no
pesquisador até seu limite maximo. Até que chegue o ponto de exaustdo e que o
pesquisador ja ndo consiga perceber nada novo. Nesse instante em que se precipitam 0s
solidos, as unidades de sentidos do texto, estas sdo 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
interpretacdo do latente, ou seja, aquela leitura do que esta implicito e que ndo é
compartilhada tdo facilmente entre os diferentes leitores.

Denomina-se de leitura conotativa (HALL, 1997) aquela que 1€ as entrelinhas, o
que ndo foi dito em palavras, mas foi no sentido. Esse é um tipo de leitura mais dificil de
se fazer, requer atencdo cuidadosa e por isso a necessidade da impregnacdo textual no
contexto inserido. Debrucar-se sobre 0s textos até que se precipite o nao dito.

A busca pelas unidades é sempre a busca por trechos que fazem sentido para o
pesquisador e, obviamente para as questdes que se quer compreender e, portanto, é uma
fase crucial e de fundamental importancia.

Apbs todas as unidades de sentido estarem destacadas do texto é recomendavel
identificar as unidades de uma maneira que 0 pesquisador consiga localizar aquele
destaque em seu texto de origem. Essa codificacdo pode se dar por nimeros, letras ou
outro modo que o pesquisador desejar, desde que fique claro a partir do cédigo identificar

a origem do mesmo.

® Termo empregado principalmente na quimica analitica. Consiste na formagao de um sélido durante uma
reacdo quimica e este sélido é chamado de precipitado. O precipitado € uma substancia que se separa da
solucdo, formando uma fase sélida que ocorre pela supersaturagdo de uma substancia em particular na
solucéo (VOGEL, 1981).
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1)  Reestruturacédo 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
reestruturacdo das unidades de sentido para que todo o contexto seja apreendido e assim
0 sentido da unidade seja mantido.

Sendo assim, o pesquisador reescreve as unidades de sentido, trazendo para a
escrita 0 contexto em que aquela unidade estava inserida. E preciso ler a reestruturacio e
conseguir compreender o sentido que o pesquisador percebeu ao sinalizar aquele trecho

como uma unidade de sentido.

i) A formacéo de categorias de sentido das unidades reestruturadas

Apds a reestruturacdo da escrita das unidades de sentido se atribui um titulo para
a unidade, evidenciando a temética que aquela unidade aborda. A intencédo de se atribuir
um titulo é de agrupar as unidades em categorias de teméticas semelhantes.

Para encontrar as categorias, os titulos das unidades de sentidos devem ser
constantemente comparados a fim de agrupar as semelhantes, ou seja, 0 conjunto de
unidades com significacdo proximas 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 pertinéncia;
i) a homogeneidade e iii) focalizar o todo por meio das partes.

Uma categoria é valida quando propicia uma nova compreensao dos fenémenos
pesquisados e para isso 0s autores dos textos-base precisam perceber seus proprios
entendimentos sobre os fendbmenos quando encontram as categorias elencadas pelo
analista. Por isso € necessario apresentar as categorias para 0s sujeitos a fim de que
validem a interpretacdo do pesquisador.

A homogeneidade é alcancada quando as unidades que compdem a categoria
foram reunidas com um mesmo principio, uma mesma logica a partir de um continuo
conceitual que o pesquisador tenha criado. Essa logica deve ser mencionada pelo
pesquisador aos sujeitos para que o processo de validacdo seja estruturado sob a logica
do analista.

A focalizacdo do todo é um principio estruturante que norteia a construgdo de uma
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categoria, pois elas devem trazer em sua estrutura a nocdo 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 consideracdo a influéncia em
maior ou menor grau do chamado método intuitivo que se produz de inspiracdes
repentinas, insights que se apresentam ao pesquisador a partir da intensa impregnacéo dos
textos-base. Evidencia-se a importancia da primeira etapa do método: a precipitacdo 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 0 novo, relacionando-se portanto, ao paradigma emergente que nos explicita
Boaventura de Souza Santos (1996) em seu livro Um discurso sobre a ciéncia, aponta a

necessidade de novos modos de se produzir ciéncia para uma sociedade no século XXI.

iIv)  Producéo criativa do metatexto

No processo de construir as categorias o pesquisador assume uma certa coautoria
do texto por agora compor argumentos tedricos que sustentam aquela categorizagdo. Apos
0 processo de categorizacdo inicia-se um processo de explicitacdo de relacGes entre as
categorias e aqui inicia-se a producao criativa do metatexto.

E um processo de patchwork, em que as unidades de sentido v&o sendo costuradas
criando uma composicgéo de novos sentidos, evidenciando a compreenséo do pesquisador
sobre/com o pesquisado.

Por ser um processo de cunho interpretativo a intencdo é também gerar um
afastamento do texto original, no sentido de abstracdo para possibilitar uma teorizagédo
mais aprofundada.

Nesse processo de teorizagdo pequenos textos foram produzidos com cada uma
das categorias evidenciadas pelo pesquisador e gradativamente esses pequenos textos vao
sendo integrados e costurados com outros pequenos textos das outras categorias elencadas
para a formacao do metatexto recheado de unidades de sentido.

Vale evidenciar que a inten¢do com a construgdo do metatexto ndo é um retorno
ao texto-base, mas a construgcdo de um novo texto originado do texto-base, mas que

expressa a compreensdo do pesquisador sobre os significados e sentidos construidos a
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partir de todo esse processo analitico.

O metatexto produzido deve ser submetido a grupos de interlocutores para sua
critica e validacdo, evidenciando para os interlocutores que se trata da expressdo da
compreensdo do pesquisador e que por isso tem carater interpretativo. No caso desta tese,
optou-se por reapresentar 0 metatexto aos proprios sujeitos da pesquisa a fim de validar
a interpretacédo do pesquisador.

Para exemplificar o feito até a formacéo de categorias de sentido das unidades

reestruturadas foi elaborado o Quadro 1.

Reestrutura¢do das unidades Titulo da unidade
de sentido (linha do tempo)
Durante a graduacéo eu

comecei a ficar apaixonada

pelos conteidos de biologia, A graduacdo

mesmo sendo um curso de

licenciatura.

Quadro 1: Exemplificacdo do processo feito pelo pesquisador até a formagdo de categorias de sentido
das unidades reestruturadas.
Fonte: produzido pelo autor

Cdbdigo Unidade de sentido

Comecei a ficar apaixonada pela

11 Biologia

A primeira coluna do Quadro 1 refere-se ao Cadigo e neste exemplo trata-se do
1.1, que o pesquisador estabeleceu que o primeiro numero faz referéncia ao primeiro
professor entrevistado e o segundo nimero ao paragrafo da transcricdo que se encontra
esta unidade. Logo é possivel encontrar essa unidade de sentido no primeiro parégrafo.

Na segunda coluna esta a unidade de sentido destacada do texto pelo pesquisador.
A frase esta do jeito que o sujeito narrou na entrevista e como foi transcrita no material.

Na terceira coluna encontra-se a reestruturacdo das unidades de sentido e é
perceptivel que o pesquisador inseriu o0 contexto que estava presente no conjunto das falas
do sujeito pesquisado.

A quarta coluna trata-se do titulo da unidade. Inicialmente o pesquisador
estabeleceu a linha do tempo cronoldgica para estabelecer um titulo para aquela fase da
vida que o professor se encontrava, visto que toda narrativa tem uma sequéncia légica no

tempo, mesmo que ao narrar as lembrancas ndo 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 caracteristicas.
Esse material transcrito foi analisado de forma a destacar falas dos sujeitos que
colaboravam para a discussdao, mas sem a intencédo de investigacao, apenas de validagéo.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados e discussdes produzidos nas trés etapas da pesquisa doutoral vista
no capitulo anterior serdo apresentados em duas etapas com o intuito de facilitar a
compreensdo do fenémeno pesquisado sobre o bom professor universitario de ciéncias e

biologia.

5.1 APRIMEIRA ETAPA

Esta etapa apresenta os resultados a partir da visdo dos alunos sobre o que seria
um bom professor para formacdo de professores de ciéncias e biologia. Serdo
apresentados os resultados do questionario em escala tipo Likert e posteriormente do

questionario aberto.
5.1.1 O questionario em escala tipo Likert

Para melhor visualizagdo dos resultados a Tabela 1 foi construida em ordem
decrescente do Ranking Médio, ou seja, iniciando pelas afirmativas com maior grau de

concordancia dos alunos e finalizando com as afirmativas de menor grau de concordancia.

Tabela 1- Nivel de concordancia dos alunos com as afirmativas propostas no
questionario em escala Likert

Afirmativas propostas no questionario tipo Likert R&%E'igg
01) Um bom professor/uma boa professora sabe transmitir o contetido que 49
leciona. ’
02) Um bom professor/uma boa professora domina o contetdo 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 contetido de sua 47
disciplina com questdes da realidade de seus alunos. ’
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 46
alunos. ’
07) Um bom professor/uma boa professora tem um bom relacionamento 45
com seus alunos. :
08) Um bom professor/uma boa professora incentiva e orienta seus alunos a 45

realizarem pesquisas sobre 0s assuntos da disciplina.
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09) Um bom professor/uma boa professora é exemplo para seus alunos. 43
10) Um bom professor/uma boa professora é flexivel 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 sdo exemplos de bons 35
professores / boas professoras. ’
13) Meu curso me prepara para ser um bom professor. 35
14) Um bom professor/uma boa professora ndo abre excecdes, mas cumpre 30
0 que diz. ’
15) Um bom professor/uma boa professora normalmente reprova muitos 17
alunos. ’
16) Um bom professor/uma boa professora ndo reprova muitos alunos. 15

Fonte: O autor

Segundo Oliveira (2005) quanto mais 0 Ranking Médio se aproxima de 3, maior
0 grau de incerteza que o respondente apresenta em relacdo a afirmativa proposta
significando, portanto, que os questionados nao pensam com frequéncia sobre aquela
afirmativa ou que ndo possuem uma opinido formada a respeito.

Nesse sentido é possivel perceber quatro afirmativas que revelam duvida: os
professores do meu curso incentivam os alunos a serem bons professores (afirmativa 11);
os professores do meu curso sao exemplos de bons professores (afirmativa 12); 0 meu
curso me prepara para ser bom professor (afirmativa 13) e um bom professor ndo abre
excecdes, mas cumpre o que diz (afirmativa 14).

A afirmativa 14 vale ser comparada com afirmativa 10 que também esta ligada a
flexibilidade do professor, nesta os alunos afirmam concordar, mesmo que
moderadamente, apresentando um Ranking Médio de 3,9, ou seja, uma diferenca
significativa de 0,9 pontos e, portanto, evidencia certa incoeréncia nas respostas dos
discentes no que tange ao docente ser flexivel. Malhotra (2011) explica que duas maneiras
diferentes de formular uma mesma afirmativa pode gerar informagdes divergentes e
talvez seja essa a questdo aqui percebida.

Vale, no entanto, registrar o que seria essa caracteristica flexivel que segundo o
dicionario Michaelis trata-se de um adjetivo empregado para algo que se distende
facilmente, sem quebrar ou, para alguém que se adapta bem as circunstancias,
complacente, compreensivo, tolerante. Por professor flexivel Flanders (1973, p. 30)
entende o professor que “possui um vasto repertorio de actos de iniciacéo de interaccéo e

de respostas e os consegue organizar numa grande variedade de sequéncias” e para Hunt
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(1975) em sua teoria de emparelhamento essa capacidade flexivel esta 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, permitira ao professor organizar o meio de aprendizagem de
acordo com as necessidades de seus alunos e isso parece ser uma caracteristica importante
para um bom professor, mesmo os alunos parecendo inicialmente nao terem uma opiniao
a respeito, variando no grau de concordancia.

Esse fato também poderia ser explicado pela teoria de emparelhamento quando
Hunt (1975) compreende que ha alunos com nivel conceptual baixo e com nivel
conceptual elevado e, nesse sentido, cada aluno obterda melhores resultados escolares em
meios mais ou menos estruturados, ou seja, alunos com nivel conceptual baixo necessitara
de uma flexibilidade menor do professor, tendo necessidade de ambientes mais
estruturados com professores mais diretivos, enquanto que discentes com nivel
conceptual mais elevado se adaptam facilmente em diferentes condi¢bes de
aprendizagem, incluindo os meios mais estruturados e, nesse sentido, pode ser que esse
Ranking Médio tenha sido marcado pela davida pelo fato de alunos com diferentes niveis
conceptuais terem participado da pesquisa.

Interessante ainda perceber que das quatro afirmativas com grau de concordancia
duvidoso, trés estdo ligadas diretamente aos professores desse curso aqui pesquisado ou
ao curso propriamente dito. O que a principio é preocupante, pois sendo um curso de
formacdo de professores, ou seja, de licenciatura, era de se esperar que os discentes ndo
apresentassem duvidas quanto ao incentivo e preparo para serem bons professores e muito
menos quanto a qualidade dos professores responsaveis por esta formacao.

No que se refere ao incentivo pelos professores do curso para que os alunos sejam
bons professores no futuro, os alunos apresentaram grau de concordancia de 3,6, 0 que
teoricamente ndo seria condizente num curso de licenciatura, visto que, a principio, este
seria o principal objetivo formativo: formar bons professores.

No site do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas aqui pesquisado consta
que o perfil profissional do formado é de “um professor'® com conhecimentos sélidos nos
conteldos basicos em Ciéncias Naturais para atuar na segunda fase do Ensino
Fundamental, e de Biologia para o Ensino Médio”. Pensando nesse perfil ¢ estranho
perceber que os futuros professores ndo percebam incentivo por parte dos professores

universitarios em assumirem este perfil profissional que o proprio curso propde.

10 grifo do autor.
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Uma explicacdo possivel para esse grau de incerteza dos alunos pode advir do
fato, narrado pelos alunos em conversas informais, que alguns professores dessa
licenciatura menosprezam a formacdo do licenciado apontando o bacharelado como um
ideal formativo para o bidlogo, relembrando sempre aos discentes que ndo estdo
destinados a serem professores, visto que o Conselho Regional de Biologia (CRBIO)
confere também aos licenciandos o registro de bidlogo o que Ihes possibilitaria exercerem
outra profissdo que ndo a docente.

Essa préatica depreciativa dos professores formadores para com a carreira docente
colabora para que o licenciando fique como um “pingente pendurado em duas canoas,
com identidade problematica: especialista em area especifica ou professor?” (GATTI,
1992, p. 72). Nesse balanco muitos se direcionam para a area especifica da biologia,
acatando a fala dos docentes formadores reverberando certa repulsa a docéncia.

Um estudo realizado por Chagas et al (2017) neste mesmo curso aqui pesquisado,
ao quantificarem os Trabalhos de Conclusdo de Curso destinados a area especifica da
biologia obtiveram o percentual de 65,44%, ou seja, ratifica a ideia que os discentes
terminam a graduacdo optando por se dedicarem mais as areas especificas que as de
ensino de ciéncias e/ou biologia, 0 que teoricamente ndo seria 0 objetivo primério deste
curso.

Gatti (1992) ainda afirma que a crise na area de formacéao de professores nao é s
uma crise econémica, organizacional ou mesmo social, € uma crise de finalidade
formativa e de metodologia para desenvolver esta formacdo, ou seja, os préprios
professores formadores deste curso parecem néo estarem empenhados com uma mesma
finalidade formativa, uns parecem empenhados para formacéo de futuros pesquisadores
e/ou bidlogos e outros para futuros pesquisadores na area educacional e/ou professores.
Essa falta de foco comum pode gerar essa incompreensao formativa por parte dos
discentes que cursam essa licenciatura.

Ainda apresentam duvida quanto a qualidade dos professores que lecionam nesse
curso, pois na afirmativa 12 — o questionario 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 dicionario
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 padrdo eficiente de competéncia, 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 dialogo interno do estudante, no sentido que o aluno queira adotar para si 0s padrdes
que o seu professor possuli.

Vale ressaltar que Bruner ndo propde o bom professor como um modelo rigido a
ser copiado, ndo é uma alianca com um modelo universal. O sentido aqui é de uma
imitacdo criativa para si. O modelo como uma proposta de exceléncia que inspira a
Inovar-se.

A ideia parece ser a de que os alunos possam fazer uso do repertério que observam
no bom professor e a partir dessa imitacdo criativa poder olhar para si mesmo e recriar-
se alegremente, inspirado pelo outro, no fazer-se também um bom docente.

Nota-se que a imitacdo criativa é processual, ou seja, ndo se trata de simplesmente
copiar o padréo do outro, mas a partir da repeticdo do modelo em si, ir configurando-se
num modo préprio de agir. Essa imitacdo poderia ser associada ao que Bruner (1978)
denomina de caracteristica congénita da procura por competéncias, quando exemplifica
que as criangas 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 didatica da inven¢ao seria um “repetir, repetir até ficar diferente”.

Autores na literatura cientifica tais como Hobold e Menslin (2012), Hobold e
Buendgens (2015) e Imbernén (2002, p. 63) vém afirmando que “os modelos com os
quais o futuro professor ou professora aprende perpetuam-se com o exercicio de sua
profissdo docente ja que esses modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em
pauta de sua atuagdo”. Isso significa que ndo apenas os contetidos, mas também as
préticas de ensino devem receber atengdo do professor universitario, pois elas servem de
modelo formativo dos profissionais futuros.

Segundo Wartha e Gramacho (2016) a docéncia brasileira ainda se fundamenta
em concepcles positivistas marcadas pela tradicdo de prescrever e transmitir 0s
contetdos de maneira pronta e acabada. Essa postura se perpetua devido a aprendizagem
pelo contexto universitario.

Para interromper esse ciclo seria preciso uma autoconsciéncia docente que
percebesse a importancia de se refletir sobre 0 modo como se ensina, mas 0 que
geralmente acontece, € que o professor entende que se ele foi aprovado num processo
seletivo de uma instituicéo significa que ele esta pronto para exercer a sua fungéo, e por
este motivo quando se fala no aspecto pedagdgico ele se torna resistente a qualquer
iniciativa que questione sua competéncia didatica.

Essa resisténcia 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 avaliagbes, empregarem ironia e sarcasmo para
dominar os discentes questionadores entre tantas outras posigdes questionaveis.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9.394/96 em seu Artigo 66
afirma que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado. Paragrafo
unico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em &rea
afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico” (BRASIL,1996). Essa prerrogativa
de lei colabora para a resisténcia docente em dedicar-se as questdes pedagogicas.

E sabe-se, como afirmado por lIsaia (2006, p. 65 — 66) que as iniciativas
pedagogicas na pos-graduacdo “ndo garantem a inten¢do de preparar efetivamente os
docentes a uma das destinacdes basicas das instituicdes superiores, que é a formacao de
futuros profissionais”. Se a especificidade e identidade central da profissdo docente é o
ensino, torna-se inadmissivel que professores universitarios ndo recebam uma formacéo
adequada e mais condizente com a sua fungéo, atendendo melhor aos seus discentes e
futuros profissionais.

A CAPES, por exemplo, exige de seus bolsistas um estadgio de no minimo um
semestre de préatica docente na graduagdo, mas como dito a préatica é insuficiente até por
que o encaminhamento desse estagio fica a cargo de cada instituicdo de ensino e
normalmente é conduzido pelo professor orientador e este por sua vez também néo obteve
formacdo adequada e assim, se repete o ciclo fragilizado da formacéo do formador.

Pimenta e Anastasiou (2008) explicam que na maioria das instituicbes de ensino
superior, embora o corpo docente possua experiéncia significativa e anos de estudos em
suas areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
que seja o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir
do instante em que ingressam na sala de aula. Pergunta-se: como esses profissionais
poderiam ser responsaveis por orientar um pos-graduando em um estagio pedagogico de
um semestre para torna-lo apto a também lecionar no Ensino Superior? Como dito acima,
0 processo é insuficiente e fragil.

Como se ndo bastasse toda essa problematica, Severino (2002) afirma que a
tradicdo brasileira prioriza o ensino nas universidades, e a pesquisa é fragmentada, como
tambem 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 ha muito o que se investigar
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sobre o professor universitario e suas responsabilidades, funcbes e papeis. Ndo ha
diretrizes sobre sua formacéo, o que ele deve fazer ou saber, nem mesmo nos curriculos
das IES, como afirma Mizukami (2006).

Ferenc e Mizukami (2005) chamam a atencao para uma compreensdo importante
e delicada, explicam que, muitas vezes, a auséncia dessas diretrizes € justificada pela
“defesa da autonomia”. Com isso, o professor ingressante acaba se vendo for¢cado a
aprender sozinho enquanto atua, porém, essa aprendizagem pela observacdo, a qual ele
foi exposto desde o inicio de sua vida escolar enquanto aluno, tem seus limites. A préatica
¢ uma das maneiras de aprender a ensinar, porém, ndo se faz uma prética efetiva e
significativa sem conhecimento e orientacdes minimas para que se promova uma
aprendizagem.

Todas essas questdes colaboram para que ainda hoje, muitos professores
universitarios se vejam como profissionais de sua area especifica, até mesmo quando a
docéncia se constitui em sua atividade principal. Para Cunha (2006, p. 258) na cultura
universitaria, “ensinar ndo ¢ uma atividade que costuma dar prestigio, nem agregar valor
profissional ao docente”. Esse fato também contribui para que a identidade docente se
mantenha afastada das questbes pedagdgicas.

Essas questdes influenciam até mesmo os cursos de licenciatura, que teoricamente
formam professores e estdo mais ligadas ao ensino, mas que na pratica continuam com a
identidade da profissionalidade do bacharel. Essa problematica nas licenciaturas pode ser
explicada historicamente pelo acentuado descaso que as mesmas vém sofrendo com o
passar do tempo. Candau (1997, p. 32) afirma que “a problematica dos cursos de
licenciatura €, 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 considerd-los desnecessarios, quando se trata da docéncia”. Quando o assunto é
educacdo aceita-se com facilidade que qualquer pessoa possa dizer sobre ou fazer
docéncia. Parece que essa simples constatacéo j& aponta um problema.

Segundo Noévoa (1995, p. 17) “a maneira como cada um de nds ensina estd
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”.
NOvoa parece mesclar as caracteristicas pessoais com as profissionais e essa concepgéo é
carissima e os resultados apontados pelos discentes nessa tese parecem reverberar por

essa compreenséo.
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Andreé (2000), analisando as pesquisas da pos-graduacdo em Educacdo no Brasil
nos anos 90 apontou como contetidos emergentes: questdes de género e etnia; uso de
novas tecnologias; identidade e profissionalizagdo docente; meio ambiente e salde;
representacdes do aluno - futuro professor; as competéncias na formacao do professor; a
consideracdo do professor como pessoa; concepcao de aprendizagem ao longo da vida; a
compreensdo de desenvolvimento profissional como processo, sem esquecer o papel da
formacao inicial; o lugar das crengas, valores e histérias de vida dos professores e o papel
do contexto em que o profissional atua.

Certamente conhecer melhor o professor universitario € uma questao emergente e
tratar do professor universitario que formard outros professores parece ainda mais
necessario.

Como, por exemplo, na afirmativa 13 os graduandos também apresentaram duvida
quanto a preparacdo do curso para serem bons professores (3,5) e essa questdo pode ser
explicada pelo fato ja mencionado acima da crise de finalidade formativa, mas vale aqui
ressaltar que na afirmativa 3 os alunos demonstraram alto grau de concordéncia no
desejarem ser bons professores (RM: 4,7) o que vai de encontro com o que eles visualizam
no curso e até com a area que ao final do curso escolhem, evidenciando que apesar de
desejarem ser bons professores optam pela area especifica. Talvez vislumbrando uma
carreira de docente universitario numa area especifica, essa também pode ser uma
inferéncia possivel para convergir esses pontos aparentemente distintos.

Dos resultados apresentados na Tabela 1 também é possivel perceber duas
afirmativas com alto grau de ndo concordancia: a que um bom professor normalmente
reprova muitos alunos (afirmativa 15) e a que um bom professor ndo reprova muitos
alunos (afirmativa 16). Inicialmente as duas questdes parecem ser excludentes, visto que
se um professor reprova muitos alunos, ele ndo aprova muitos e, ao contrario, se ele
aprova muitos alunos, ele ndo reprova muitos. Nessa interpretacdo os alunos apontariam
uma ndo concordancia nas duas afirmativas e, nesse sentido, os licenciandos néo
concordam que 0 nimero de reprovacao ou aprovagao tenha ligacdo com a qualidade do
bom professor.

Também ¢é possivel compreender a relacdo 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 néo
reprova muitos alunos, mas pode reprovar alguns, devido aos critérios de exigéncia que

0 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 estdo acima da média” (BRUNER, 1978, p. 9), pois se a funcdo
primaria do professor é facilitar a aprendizagem do aluno, parece que quanto mais ele
consegue fazer com que seus alunos aprendam, melhor ele estd desempenhando essa
funcdo, o que conferiria a este professor um alto padrdo de qualidade e, portanto, uma
caracteristica que comporia um bom professor. Nesse sentido 0 nimero de aprovacoes
importa e esta ligado a qualidade docente. Importa ndo confundir com a aprovagdo em
massa, percebe-se que ha critério, rigor, competéncias e habilidades exigidas para a
aprovagéo.

Para todas as demais afirmativas os respondentes apresentaram alto grau de
concordancia. Partindo do pressuposto de que todas elas continham caracteristicas de
bons professores baseado na literatura cientifica, pode-se inferir que para os discentes um
bom professor deve: Ter didatica (RM: 4,9); dominar o contetdo (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 a pesquisa em suas disciplinas (RM: 4,5) e ser um exemplo para seus alunos
(RM: 4,3).

O resultado aponta que a caracteristica mais importante para os discentes é que o
professor tenha didatica, com quase 100% no grau de concordancia, 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 dominio do contetdo e
a boa qualificacdo do professor como as caracteristicas mais citadas entre 0s participantes.

Comparando os resultados percebe-se que a principal caracteristica apontada
pelos dois grupos sdo diferentes: na pesquisa de Ramiro a caracteristica € o dominio de
conteddo, o que Saviani (1997) chamara de modelo dos contetidos culturais-cognitivos;
enquanto que nesta tese, por apresentar a didatica com maior grau de concordancia estaria
mais proximo do modelo pedagdgico-didatico.

Para 0 modelo dos contetdos culturais-cognitivos importa ser bem formado no
contetdo especifico que o professor terd que ensinar aos alunos, ou seja, domina-lo e,
nesse sentido, 0 modo como trabalhar estes contetdos, como articular o conhecimento, o
professor descobrird na pratica, na vivéncia com seus alunos. Esse modelo também ¢é
conhecido como tradicional, pois prioriza uma formacdo técnica em detrimento da
formacéo pedagdgica.

Em contraponto, o modelo pedagdgico-didatico prioriza 0 dominio dos processos
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pedagdgicos, ou seja, 0 modo de se trabalhar os contetidos a serem ensinados, mas quanto
ao contetido especifico propriamente dito o professor terd de aprender, adquirir por si
mesmo na pratica, fazendo uso dos recursos que ele dispde, como livros, artigos
cientificos e Internet. Esse segundo modelo esta mais relacionado ao Movimento da
Escola Nova, priorizando a formacdo pedagdgica em detrimento da formacéo técnica-
especifica.

Compreender um pouco mais sobre didatica parece ser importante e deve-se saber
que a palavra didatica vem da expressdo grega techné didaktikéi que pode ser traduzida
como arte ou técnica de ensinar. A reflexdo sobre a didatica inicia-se com Jan Amos
Komensky, 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 universalizagdo do saber com o intuito de diminuir os
conflitos religiosos e também politicos de sua época. Pode-se dizer que a Didatica surge
com o intuito de romper com a hegemonia da educacdo catolica medieval.

Percebe-se que o0 objeto de investigacdo da didatica € o ensino e seu
desenvolvimento ndo é isolado, mas contextualizado historicamente. Essa premissa com
0 passar do tempo parece ter perdido o sentido, pois atualmente é possivel perceber
“didaticas” sendo pensadas totalmente fora do contexto social em que 0s sujeitos se
encontram.

Apesar dessa pratica recorrente, Libaneo (2015, p. 633) continua afirmando que o
objeto de estudo da didatica “é o processo de ensino-aprendizagem ligado a apropriacéo
de conhecimentos, em determinados contextos, visando a formagao do aluno”. O conceito
parece permanecer associado ao contexto histérico que os sujeitos se encontram.

Em outra definicdo de Libaneo (2002) ele diz que a didatica é uma area que estuda
0 processo de ensino onde estdo combinados os conteddos especificos, os métodos a
serem aplicados e a organizacao da aula para alcangar um objetivo. Toda essa combinagéo
associada ao contexto historico é feita para criar condigdes favoraveis de aprendizagem
significativa dos alunos.

Uma boa didatica 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”
(LIBANEO, 2002, p. 6). Nota-se que a didatica ndo se resume a técnicas de se ensinar
algo a alguém, diversos fatores estdo envolvidos. Ressalta-se, no entanto, que também

ndo se pode negar as técnicas e métodos que tanto tém sido investigados quanto a eficacia
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na aprendizagem dos contetdos pelos discentes.

Diversas questdes se entrelagcam e influenciam a arte do ensino, tanto questfes
cognitivas, quanto afetivas, politicas, estéticas, sociais... visto que a didatica esta sempre
contextualizada culturalmente e, naturalmente, o contexto cultural estd sempre em
movimento.

Pesquisas sobre a formacdo didatico-pedagodgica do professor universitario sao
feitas desde o final séc. XX e inicio do séc. XXI, porém ainda hoje h& necessidade de
mais esforcos sobre essa tematica como apontam Lima e Aguiar (2017) ao realizarem
uma investigacao nos Grupos de Trabalhos da Associacdo Nacional de Pos-graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), pois de um total de 536 trabalhos publicados entre os
anos de 2005 e 2015, 13 tratavam sobre a tematica da formacdo continuada didatico-
pedagdgica no contexto da docéncia universitaria, ou seja, 2,4% do total.

As autoras citadas acima ainda concluiram gque os pesquisadores sdo unanimes na
concordancia que a formagdo continuada didatico pedagdgica dos professores
universitarios é fundamental e deve-se empenhar esforgos para pesquisas nesse sentido.
Essa importancia também pode ser justificada a partir da prépria Lei de Diretrizes e Bases,
Lei n® 9.394/96, em seu artigo 65, pois excetua os professores universitarios da
obrigatoriedade de formacdo pratica em ensino de no minimo trezentas horas. Essa lei
permite que se assuma a carreira de professor universitario sem nunca ter tido qualquer
contato com a area de ensino, seja de forma préatica ou teorica.

Talvez a lei reforce o consenso afirmado por Pimenta e Anastasiou (2010) de que
aos professores universitarios cabe apenas o dominio dos conhecimentos especificos de
suas areas de atuacdo. Consequentemente a maioria dos professores universitarios nao
dispde de preparacdo pedagogica. Segundo Gil (2010, p. 5) “muitos professores
universitarios exercem duas atividades: a de profissional de determinada area e a de
docente, com a predominancia da primeira” e por essa razao conferem menor atencao as
questdes didaticas.

Além de todas essas questdes, Cunha (2007, p. 21) ainda afirma que aquilo que
“da prestigio ao docente, do ponto de vista da carreira e da cultura académica, sdo suas
pesquisas e publicagdes, as teses que examina, as conferéncias que profere, 0s
financiamentos que consegue para os seus projetos” e nesse sentido o ser professor, o
ensinar, tem pouca importancia, o que colabora para um ciclo de formacéo pedagogica
fragilizada.

Esse ciclo fragilizado tem apoio na literatura cientifica apontada por Libaneo
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(2015) que confirma a persisténcia da dissociacdo entre os conhecimentos disciplinares e
pedagogicos até mesmo nos cursos de formacdo de professores. Afirmando que na
licenciatura em pedagogia supervalorizam o conhecimento pedagdgico e nas demais
licenciaturas prevalece o conhecimento disciplinar. As relacdes entre contetdo especifico
e didatica permanece fragilizada.

Obviamente ndo se pode comparar as licenciaturas com as demais areas
formativas, pois naquelas mesmo de fragil ainda se esboca relagdes entre contetdo a ser
ensinado e modos de se ensinar, nas demais graduacdes a relacdo é quase inexistente.

Ao final concorda-se que o conhecimento disciplinar é fundamental (NUNEZ;
RAMALHO, 2017), mas sempre associado ao conhecimento pedagdgico do contetido
(SHULMAN, 2014), ou seja, a uma didatica especifica, pois o objetivo final continua
sendo a aprendizagem do aluno.

Analisando um pouco mais a Tabela 1 é perceptivel que logo ap6s a caracteristica
da didatica aparece o dominio de conteldo, com uma diferenga de 0,2 pontos no Ranking
Médio e ainda aparecem outras caracteristicas como, por exemplo, contextualizagdo,
aprender e ter bom relacionamento com os alunos e, nesse sentido parece um tanto
ingénuo atribuir o modelo pedagdgico-didatico ao modelo que os discentes desse curso
vislumbram, visto que a diferenga 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 trés perspectivas de conhecimentos que
docentes poderiam saber ou dominar e que, talvez, poderiam ser entendidas também como
modalidades de professores: o saber pedagdgico, que envolve o conhecimento das teorias
educacionais; o saber critico-contextual, que envolve a compressdao do contexto sécio-
historico para detectar as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo processo
educativo e, o saber atitudinal que se relaciona com o dominio de comportamentos e
vivéncias mais adequadas ao trabalho educativo. Saberes estes que certamente
influenciam no modo como os professores se revelam aos seus alunos em suas praticas.

E possivel perceber essas caracteristicas de professores acima mencionadas no
questionario do tipo Likert e na concordancia dos alunos com as mesmas. Percebe-se que
a diferenca percentual ndo é significativa, sendo assim a analise e o0 enquadramento do
modelo de professor se torna ainda mais complexa, pois parece misturar esses modelos
em graus muito aproximados.

O questionario em escala Likert colabora para estruturar quantitativamente a

complexidade do modelo de bom professor para os discentes aqui pesquisados, porém
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ndo resolve toda a problematica por ela mesma evidenciada e nesse sentido torna-se
necessario outros instrumentos de pesquisa para compreensao adequada desse resultado
intrincado, o que sera discutido no questionario aberto, onde as subjetividades podem
emergir e auxiliar na elucidacao de algumas questdes.

Vale ressaltar que dentre as teses e dissertacbes aqui pesquisadas, as
caracteristicas de aprender com os alunos e a de desenvolver a autonomia foram
mencionadas apenas na dissertacdo de Souza (2003) com os alunos de odontologia, o que
colabora para a necessidade de uma investigacao mais aprofundada.

Em resumo, foi possivel perceber que os discentes parecem nao ter clareza que a
quantidade de alunos que os professores aprovam ou reprovam em suas disciplinas tem
relacdo com o ser bom professor; os alunos também apresentaram divida quanto ao foco
formativo do curso e com a qualidade dos professores que nele lecionam; os alunos
apresentaram elevado grau de concordancia com as caracteristicas dos bons professores
apontadas pelas afirmativas da escala Likert, principalmente ao dominio da didatica,
seguido do dominio de contedo, da contextualizagcdo das aulas, do aprender com o0s
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 possivel
perceber certa complexidade entre essas caracteristicas, visto que a diferenca quantitativa
entre elas foi pouco significativa, dificultando uma demarcacdo de modelo de bom

professor.

5.1.2 O questionario aberto

O questionario aberto tem a intencdo de aprofundar um pouco mais nas questdes
que foram quantitativamente mencionadas no questiondrio em escala Likert para
compreender melhor as percepgdes dos alunos no que se refere ao bom professor
formador de ciéncias e/ou biologia.

As questdes que serdo abordadas pela necessidade de mais aprofundamento séo:
1. As duvidas quanto ao objetivo formativo do curso e da qualidade dos professores que

o0 compdem; 2. A complexidade das caracteristicas 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 a pergunta sobre o que 0 seu curso ja contribui
ou deveria contribuir para formar bons professores de ciéncias e/ou biologia. Foi possivel
identificar trés categorias que possibilitam inferéncias sobre essa formacéo inicial: o

estagio supervisionado; praticas laboratoriais e disciplinas e/ou carga horaria de ensino.

Tabela 2 - O que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ja contribui ou que
deveria contribuir para a formacédo de bons professores de ciéncias e

biologia.
Categorias Contribui Deveria contribuir
Estagio Supervisionado 24 4
Préticas de Laboratoério 8
Disciplina e/ou carga horaria de ensino 6

Fonte: O autor

As disciplinas de estagio supervisionado sdao marcadas majoritariamente como
exemplos positivos que o curso ja contribui para formacdo de bons professores e vale
ainda ressaltar que foi a unica disciplina mencionada pelos alunos com esse propdsito.

O Discente 8M10 afirma que o curso “desenvolve 6timo acompanhamento e
orientacdo nos estagios supervisionados” e junto a ele o Discente 6M13 acredita “que 0S
professores de estagio sdo os que fazem esfor¢o para nos tornar professores”’. E possivel
perceber uma distingdo entre os professores de estagio que se esforcam para que os alunos
se tornem professores e 0s demais professores que na fala do aluno 6M13, por inferéncia,
parecem ndo se empenharem do mesmo modo.

Pensando que o curso possui um total de 66 disciplinas, como consta na matriz
curricular do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura) de 2013
e, que destas 4 sdo de estagio supervisionado obrigatdrio, em nivel percentual 6% das
disciplinas na visao dos discentes se esforcariam para torna-los bons professores.

Articulando em carga horéria total do curso que corresponde a 4625 horas, sendo
destas 420 horas destinadas as disciplinas de estagio supervisionado obrigatério, cerca de
9% da carga horéria é investida em esforcos para que os discentes se tornem bons
professores. Em porcentagem parece realmente pifio a intencionalidade formativa para
formacéo de professores, ha de se repensar em propostas curriculares diferentes desta se
a intencdo for direcionada para uma formacgdo profissional docente de qualidade e

significativa, como Martines (2005) propbe, a partir de sua pesquisa doutoral, uma
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reformulacdo curricular na Universidade Federal de Ronddnia (UNIR) para que se
pudesse relacionar mais os contetdos estudados nas disciplinas especificas com sua
aplicacdo no ensino, compreendendo em seu estudo que o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas desta universidade também possuia uma estrutura um tanto quanto
voltada para o bacharelado, o que ndo € uma novidade, visto que diversos autores apontam
para essa aproximagédo como Gatti et al (2019) chama a atencéo que a cultura dominante
é fundamentalmente essa: a formagéo do bacharel.

Pode ser percebido que ha também criticas ao modo como se trabalha nessas
disciplinas, como por exemplo o Discente 6M1 afirma que “0S estagios deveriam ser
estimulantes e ndo um suplicio que os alunos desejam que termine o mais rapido possivel
e ndo consigam colocar em prética os aprendizados que obtiveram”. Uma fala que aponta
para um desestimulo da pratica docente através das disciplinas de estagio cursadas até o
sexto periodo, de onde este discente se expressa.

Importa ressaltar que os professores de estagio supervisionado atuam de formas
diferentes podendo até mesmo ndo propor estagios praticos no ambiente escolar. Essa
proposta estd apoiada pelo Projeto Pedagdgico do Curso, pois consta que “os estagios | e
Il poderdo ainda ser realizados nas dependéncias da prdpria universidade!!, em projetos de
extensdo universitaria” (PPC, 2013, p. 73), apesar da literatura cientifica afirmar que atividades
de estagio distanciadas da realidade das escolas “pouco tem contribuido 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 estagio | e
continua o estagio Il nas dependéncias da propria universidade.

Apesar da indignacdo bem explicita nota-se que a expectativa para as disciplinas
de estagio era positiva, no sentido que o discente deixa escapar que clas “deveriam ser
estimulantes”.

Segundo os discentes o curso deveria ainda contribuir com mais praticas de
laboratdrio, como por exemplo na visdo do Discente 8N6 “um bom professor também
precisa saber questdes basicas laboratoriais para desenvolverem com os alunos em sala,
0 que falta um pouco em nosso preparo” e essa fala é até ampliada pelo aluno 6V14
quando anuncia que ¢ importante “melhorar a formagéo préatica, pois em muitas
disciplinas as praticas que constam na ementa, muitas vezes ndo ocorrem”. A partir dessa
fala parece que o aluno denuncia que os professores ndo seguem as ementas propostas na

matriz curricular o que problematiza ainda mais a formacao docente visto que esbarra em

11 Substituido 0 nome da universidade publica que consta no Projeto Pedagdgico do Curso.
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questdes eticas, politicas e de responsabilidade e compromisso dos docentes para com a
formagé&o discente.

Os graduandos sugerem também a necessidade de mais disciplinas relacionadas
ao ensino de ciéncias e/ou biologia ou para o0 aumento de carga horaria das disciplinas de
ensino ja existentes, mas contribuem que esta ultima sugestdo ainda seria problematica,
pois na voz do aluno 6V4 “o curso apresenta muitas matérias pedagogicas, o que é muito
bom para nos aprendermos sobre a teoria, mas os professores que lecionam néo estéo
preparados. Deixam a desejar, ou seja, ter muitas matérias pedagdgicas é uma acao
excelente, mas quem leciona, nao”, partindo deste entendimento parece que o desafio ndo
é s6 aumentar a carga horéria na area de ensino de ciéncias e/ou biologia, mas preparar
melhor os professores que lecionam essas disciplinas pedagdgicas, no caso deste curso,
os docentes com formacdo em pedagogia.

Sendo assim, parecem concordar com a falta de preparo do corpo docente que
leciona para esse curso, pois tange questdes formativas em sua compreensao mais geral,
ndo s6 no sentido de contetido pedagdgico e curricular, mas abrangendo questdes pessoais
como a ética, o dever e a responsabilidade com o outro.

O aluno 6M13 tenta esbogar uma possivel solugdo quando diz que “cada
disciplina deveria ter uma parte voltada a instrumentacéo, onde os professores que a
lecionam pudessem discutir com os graduandos as formas que se pode ensinar aquele
contetido quando estiver dando aula”. Nesse sentido os discentes manteriam contato com
a area de ensino de ciéncias desde o primeiro ano da faculdade embasando-se melhor em
atividades pedagdgicas direcionadas para a area especifica que atuara no futuro.

O parecer atualizado das Diretrizes Curriculares Nacionais da Base Nacional
Comum para Formacéo Inicial e Continuada de Professores da Educacédo Basica parece
colaborar com essa possivel articulagdo quando afirma que “a pratica na formagao
docente deve ir muito além do momento de estagio obrigatorio ou outras formas de préatica
pedagdgica. Ela deve estar presente ao longo de toda sua formagao” (BRASIL, 2019, p.
19) e assim, o curriculo para formacdo de professores é dividido em trés grupos, sendo
gue o denominado Grupo Il (parte pratica) destina 800 horas para pratica de ensino
durante toda a licenciatura. Sugere que 60 horas sejam desenvolvidas no primeiro ano do
curso para uma familiarizacdo inicial; 140 horas no segundo ano para uma pratica pre-
profissional; 240 horas no terceiro ano para uma préatica tutorada e 360 horas para a pratica
engajada no quarto ano da licenciatura. Essa diretriz cria passos cada vez mais complexos

no decorrer do curso e parece colaborar para uma formacao de qualidade e mais proxima
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do ensino.

Todavia, se sabe que ndo basta inserir no curriculo essas horas destinadas ao
ensino de ciéncias, pois é preciso saber fazer, é preciso dominar o contetdo que se ensina,
¢ preciso ter didatica para ensinar sobre o que se conhece, é preciso formar-se
pessoalmente em direcdo ao horizonte do bom professor, é preciso um conjunto de
propostas formativas para que esses docentes universitarios, muitos deles sem qualquer
base tedrica e educacional, possam trabalhar com qualidade os principios propostos nas
diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de professores, ou seja, a solugédo
encontrada pelo aluno 6M13 parece convergir também para necessidade de acdes
formativas para os professores formadores que lecionam no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas.

Diversos autores colaboram nessa direcido (IMBERNON, 2010; GATTI, 2003;
MERCADO, 1999) afirmando ndo s6 a importancia, mas também a necessidade da
formagé&o continuada entre os profissionais da educacgéo, principalmente os docentes.

Em resumo, pode-se concluir que a finalidade formativa do curso, segundo 0s
alunos, parece caminhar distante de uma formacéao de bons professores para o ensino de
ciéncias e/ou biologia e ainda apontam que 0 curso necessita de mais atividades praticas
e mais horas dedicadas as disciplinas de ensino de ciéncias e biologia.

Os discentes indicam uma lacuna formativa dos docentes que compdem o curso,
principalmente naqueles que lecionam na area da educacdo, ou seja, professores da
pedagogia. Nesse sentido parece que a implementacdo de acBes formativas que possam
abrir espacos critico-reflexivos para o desenvolvimento de caracteristicas profissionais e
pessoais dos professores universitarios seria de grande proveito.

Apesar destes pesares formativos no curso, os licenciandos conseguiram indicar
caracteristicas que para eles sdo 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 -caracteristicas que constituem 0s bons
professores

Foi possivel verificar que os alunos citaram livremente um total de 52
caracteristicas diferentes que os bons professores devem possuir. S este quantitativo ja
demonstra a enorme variedade de predicados e que em muito ultrapassa as dez qualidades

apontadas no questionario em escala tipo Likert e de modo geral na literatura da area.
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Para melhor visualizagdo da porcentagem e frequéncia com que essas

caracteristicas foram citadas pelos alunos a Tabela 3 foi construida em ordem decrescente

de relevancia. Pode ser percebido que a caracteristica mais frequente foi o dominio do

conteudo que leciona, em segundo lugar estabeleceu-se a didatica e a compreensdo e, em

terceiro lugar estabeleceu-se o bom relacionamento com os alunos e a motivacao.

Vale a pena ressaltar que cada aluno poderia citar até seis caracteristicas que para

ele um bom professor deveria possuir e no total o questionario deveria somar 360 votos,

porém foi quantificado 306, o que indica que nem todos os alunos preencheram as seis

caracteristicas, ou seja, para alguns alunos poucas caracteristicas sdo necessarias para se

tornar um bom professor.

Tabela 3 - Frequéncias e agrupamentos das caracteristicas dos bons professores citadas

pelos alunos em ordem decrescente.

R C N° Indice Porcentagem f A
percentual
10 Dom")a 0 44 8,62745098 14,37908497 0,1437908 C
contetido
20 Didatico 33 6'470558823 10,78431373  0,1078431 D
3°  Compreensivo 33 6’47055 8823 10,78431373  0,1078431 P
40 Bom o0 30256862 L aco47712 00653595 P
relacionamento 7
5  Motivador 20 3'92156862 6,535047712 00653595 P
go  Relaciona teoria 8 1,56862745 5 614379085  0,0261438 D
e pratica 1

7° Criativo 7 1,37254902 2,287581699 0,0228758 D/P
8° Empaético 7 1,37254902 2,287581699  0,0228758 P
Qo Pontual 7 1,37254902 2,287581699 0,0228758 P
10°  Dinamico 6 1'176§7°58 1,960784314  0,0196078 P/D
11°  Responsavel 6 LITOY08 960784314 00196078 P
120 Humilde 6 1'176;‘7058 1,960784314  0,0196078 P
13°  Contextualiza 5 0'98039215 1633986928  0,0163399 D
14°  Dedicado 5 0'98039215 1633986928  0,0163399 P
15 Exemplo 5 098039215 1 6330s6028 00163399 P
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16°

17°

18°

19°

20°

21°

22°

23°

240

25°

26°

27°

28°

29°

31°

32°

33°

34°

35°

36°

37°

38°

39°

40°

Apaixonado

Diferentes
metodologias

Paciente
Postura
Sabe avaliar
Carismatico
Assiduo
Respeitoso
Inovador
Seguro
Atualizado

Envolvente

Interdisciplinar

Autoridade

Tem tempo para

o aluno

Justo
Alegre
Educado
Companheiro
Sabio
Claro
Questionador
Atencioso
Organizado

Ousado

0,98039215
7
0,98039215
7
0,98039215
7
0,78431372
5
0,78431372
5
0,78431372
5
0,78431372
5
0,78431372
5
0,78431372
5
0,78431372
5
0,58823529
4
0,58823529
4
0,58823529
4
0,58823529
4
0,58823529
4
0,58823529
4
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3
0,39215686
3

1,633986928

1,633986928

1,633986928

1,307189542

1,307189542

1,307189542

1,307189542

1,307189542

1,307189542

1,307189542

0,980392157

0,980392157

0,980392157

0,980392157

0,980392157

0,980392157

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,653594771

0,0163399
0,0163399
0,0163399
0,0130719
0,0130719
0,0130719
0,0130719
0,0130719
0,0130719
0,0130719
0,0098039
0,0098039
0,0098039
0,0098039
0,0098039
0,0098039
0,0065359
0,0065359
0,0065359
0,0065359
0,0065359
0,0065359
0,0065359
0,0065359

0,0065359

P/D

P/D/

P/D

C/D

P/D

P/D
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Desenvolve 0,39215686

410 \ 2 0,653594771 00065359 D
autonomia 3

420 Oratoria 2 0'392315686 0,653594771  0,0065359 P/D

430 Humano 2 0'392;5686 0,653594771  0,0065359 P

44° Honesto 1 0'196;)7843 0,326797386  0,003268 P

450 Inteligente 1 OO 0306797386  0,003268  PIC

469 Gentil 1 0'19637843 0326797386  0,003268 P

47° Pesquisador 1 0’19637843 0,326797386  0,003268 C/P

qgo  Vontade de 1 019607843 3)e797386 0003268 P
mudanca 1

40 ~ Debateo 1 0,19607843 ) 356797386  0,003268 D
contelido 1

50°  Ensinavel 1 0'19637843 0,326797386 0003268 P

510 Firme 1 0'196f7843 0,326797386 0003268 P

520 Sincero 1 0'196f7843 0,326797386 0003268 P

Total 306 60 100 1

Fonte: O autor

Notas: R: Ranking; C: caracteristicas; N°: Nimero de vezes que a caracteristica foi citada; f: frequéncia; A:
Agrupamento. Nos agrupamentos Ié-se C (caracteristica ligada ao contetido); P (caracteristicas pessoais) e
D (caracteristicas de carater didatico).

Aparentemente quando os alunos tiveram a oportunidade de elencar as
caracteristicas que achavam mais importantes no bom professor, o dominio de contetido
ganhou mais importancia que o saber transmitir o contetdo que leciona. Resultado
aparentemente diferente do encontrado quando responderam o questionario em escala
Likert, contudo ja& havia sido pensado que a diferenca entre 0 dominio de contetdo e o
dominio da didatica era pouco significativa necessitando de uma investigacdo mais
detalhada.

Segundo Saviani (1997) esse modelo que prioriza 0 dominio de contetudo é o
tradicional e que na literatura da area sobre bons professores € ratificada por Ramiro et al
(2012). Nota-se que a diferenca encontrada entre 0 dominio de conteudo e a didatica é de
18,33% diferentemente daquela apontada no questionario em escala tipo Likert, no qual
a diferenca parecia pequena.

Ainda deve ser considerado que o carater compreensivo do docente se tornou tdo
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importante quanto o dominio da didatica, ao menos quantitativamente. Criando cada vez
mais um emaranhado de caracteristicas que se enovelam formando o bom professor.
Para compreender melhor essa aparente tendéncia e as relagdes entre as cinco
caracteristicas mais citadas do bom professor foi construida a Tabela 4 onde estas foram
quantificadas de acordo com o grau de importancia que os alunos mencionaram, ou seja,

em suas respectivas posicoes.

Tabela 4 - Porcentagem representativa de cada caracteristica segundo grau de
importancia pelos discentes

Caracteristica 18 28 32 42 5a 62

Domina o contetido 45,76 1355 11,86 01,69 00,00 00,00
Didatico 11,86 18,64 11,86 06,77 05,08 01,69
Compreensivo 01,69 08,47 06,77 1525 11,86 11,86
aBlﬁrr:‘oge'aCiO”ame”to com 0 05,08 06,77 06,77 06,77 0508 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 2201

Fonte: O autor

Como pode ser observado, o dominio de contetido representa a opinido de 45,76%
dos alunos como sendo a caracteristica mais importante de um bom professor, 0 que nao
representa nem a metade dos discentes, sendo assim é possivel perceber que o dominio
de conteudo ¢é importante, mas ndo é tdo dominante quanto parecia numa escala geral,
pois para 54,24% dos graduandos o dominio de contedo ndo é de primeira importancia
para um bom professor. Obviamente ndo se quer e nem se pode diminuir sua relevancia,
pois é notorio que dentre as inUmeras caracteristicas que foram apontadas pelos alunos
como prioritaria de um bom professor, esta foi a mais mencionada.

Essa percepcdo das caracteristicas no ranking torna a discussdo um pouco mais
complexa do que se parecia inicialmente. Aprofundar nas discussdes dos resultados é de
grande importancia para compreender o fenbmeno pesquisado.

Nota-se que apesar dessas cinco caracteristicas serem as mais lembradas e citadas
livremente pelos alunos dentre as seis caracteristicas mais importantes, nenhuma delas
isoladamente assumiu grau de relevancia dominante para todos os alunos que
participaram da pesquisa.

E também visivel na Tabela 4 que o comportamento dessas cinco caracteristicas
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é diferente no ranking, como pode ser percebido existe uma predominancia das duas
primeiras sobre as trés Gltimas, no entanto € perceptivel que estas aparecem durante todo
0 ranking e quando somadas ganham evidéncia.

Esse complexo sistema de caracteristicas ganha forca quando o pesquisador, em
conversa informal com os alunos, questionou sobre alguns resultados da pesquisa e
obteve como resposta que apenas uma ou duas caracteristicas nao sdo 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, ndo bastando
dominar o conteddo e ser didatico se ele ndo for compreensivo, ter um bom
relacionamento com os alunos, ser motivador e ir aglutinando as demais caracteristicas
em si.

Essa aglutinacdo provoca a formacdo de um sistema composto por diversas
caracteristicas 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 s6 aparecem quando as partes estdo interagindo no sistema e, a0 mesmo
tempo, a soma das partes pode ser maior que o todo, por que as partes quando separadas
podem ter propriedades que sdo inibidas quando em sistema e que s6 emergem quando
as partes ndo estdo em interacdo. Parece ser isso 0 que os discentes querem dizer € ao se
relacionar os resultados da escala Likert com o questionario aberto € possivel perceber
essa composicao.

O primeiro questionario se visto de forma separada apontaria para um professor
modelo pedagdgico-didatico, enquanto que pelo questionario aberto apontaria para o
modelo dos contetdos culturais-cognitivos. Pela I6gica classica um modelo se oporia ao
outro, no sentido de que ou se € uma coisa ou se € outra, as duas coisas ao mesmo tempo
seriam contraditorias. Essa compreensdo 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 0posi¢éo ao outro.

No entanto, pela teoria da complexidade essa jungdo ¢ possivel. “Nao se trata,
portanto, de abandonar os principios da ciéncia classica — ordem, separabilidade e l6gica
—mas de integra-los num esquema que ¢, a0 mesmo tempo, largo e mais rico” (MORIN,
2000, p. 205). O ser humano ndo é mesmo, por vezes, essa rica mistura? A ideia da
complexidade é apresentar uma visdo holistica 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 pedagogico-didatico ¢ também transmissor de conteddo cultural-
cognitivo a0 mesmo tempo que é critico-contextual, além de possuir saber atitudinal,
compondo o que disse Hunt (1975) quando comenta sobre a riqueza de repertorios de
acoes que um bom professor deve ter para poder se adaptar as necessidade formativas da
turma que leciona.

Nesse sentido, Bruner (2001) parece também concordar com a flexibilizagdo de
repertorio, pois sobre as quatro pedagogias populares o autor afirma que todas apresentam
importancia para aprendizagem e o desafio para um bom professor parece ser distinguir
0 momento certo para usar cada uma delas, utilizando por vezes da imitacédo, por vezes
da explanacéo didatica, por vezes da aprendizagem intersubjetiva e por vezes enxergando
0s proprios alunos como o detentores do conhecimento.

Na quinta coluna da Tabela 3 o pesquisador classificou cada uma das
caracteristicas citadas pelos alunos como sendo ligadas ao Contetdo ou ligadas a Didatica
ou de caréater pessoal. Agrupando todas essas caracteristicas foi possivel criar a Tabela 5
e esta parece permitir visualizar outra faceta da composi¢do do bom professor.

Tabela 5 - Frequéncia do agrupamento feito das caracteristicas dos bons professores
indicadas pelos discentes

Agg@g?ﬁgw Quantidade Porcentagem
Pessoal 40 76,93
Didatico 9 17.30
Contetdo 3 05,77

Total 52 100

Fonte: O autor

Diferentemente do visto no Likert, as caracteristicas relacionadas a didatica foram
evidenciadas e da Tabela 4 que o dominio de conteudo ganhou forca, agora as
caracteristicas pessoais é que parecem apresentar poténcia constitutiva no bom professor,
ou seja, quando o todo é agrupado uma nova aparéncia se precipita, apoiando Morin
(2000) em sua teoria da complexidade.

No trabalho de Kollas et al (2013) os autores também utilizaram de agrupamentos
para compreensdo do potencial formativo dos bons professores e 48% das caracteristicas
correspondiam ao que os autores denominaram de saberes e 52% das caracteristicas
estavam relacionadas as habilidades como a afetividade e a motivagdo. Nesta tese também

é possivel observar essa tendéncia para uma aproximacéo do que 0s autores denominaram
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de habilidades e que consideramos como caracteristicas pessoais, sendo 76,93% do total
da variacdo. Isso quer dizer que existem muito mais varidaveis que compdem
caracteristicas pessoais que as que compde o dominio de contetdo ou a didética.

Talvez seja possivel articular uma interpretacdo de que possam ser essas
caracteristicas pessoais que, agrupadas ao dominio do contetdo e a didatica, permitam
girar a chave para a diferenciagio entre os professores, ou seja, a intersubjetividade!?
poderia ser a responsavel de conferir o tom do contetido e da didéatica, tornando os
professores em bons professores. Essa interpretacdo apoia a fala dos alunos quando
afirmaram que nao bastava dominar o conteudo e ter didatica para ser um bom professor.

Larrosa (2006) entende a subjetividade a partir das experiéncias que acontecem
no sujeito, como visto no capitulo de revisao bibliogréfica, mas vale aqui acrescentar que
ela ndo acontece em qualquer sujeito, trata-se de um sujeito poroso, onde 0s
acontecimentos de fora encontram passagem para dentro dele. O acontecimento pede
linguagem em suas palavras, em seus pensamentos, em suas agdes e representacdes, sendo
assim trata-se de um sujeito aberto, sensivel, exposto a vida. Partindo dessa compreensao
parece que o bom professor deve ter essa caracteristica porosa e assim ir se modulando
com o meio, fazendo-se outros num processo formativo e autoformativo.

O autor ainda aponta outros dois principios para compreender a experiéncia: o
principio da reflexdo e o principio da transformacao. A experiéncia 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, a0 mesmo tempo, gera uma
transformacao, pois o sujeito configura-se outro apés a perturbacdo do ocorrido. Talvez
um principio para o desenvolvimento de um bom professor seja este: ser um professor
aberto aos acontecimentos.

Obviamente ndo se esta inferindo que o dominio de conteddo néo € importante ou
que a didatica também ndo seja, isso é perceptivel nos resultados até aqui obtidos, eles
séo basais e fundantes, mas insuficientes para que o sujeito seja um bom professor.

A Tabela 5 parece indicar que o conjunto das caracteristicas pessoais Sa0 mais
diversas no sistema, talvez conferindo aquele sabor que diferencia um professor de um
bom professor. As caracteristicas pessoais modelam o contetido e a didatica conferindo

uma forma, um sabor, um toque caracteristico no ser.

12 Bruner (2001) fez excelente anélise 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 analise que se pretende deixar para outro trabalho.
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O professor é também um simbolo pessoal imediato do processo educativo,
figura com a qual os alunos podem identificar-se e comparar-se. Quem néo se
recorda do impacto causado por um determinado professor — um entusiasta,
um devoto de um ponto de vista, um disciplinador cujo ardor provinha da
paixdo por um assunto, uma mentalidade divertida, porém séria? Ha muitas
imagens dessas, e sdo preciosas. Ha4 também, ai de nos, imagens destrutivas:
os professores que minavam a confianca, os destruidores de sonhos, e as
demais figuras dessa sala de horrores. (BRUNER, 1978, p. 85 — 86).

Na fala de Bruner € possivel perceber esse toque caracteristico que a subjetividade
confere nos professores. Importa ressaltar que ela modula em infinitas direcdes e, por
vezes, assemelhando-se a figura candnica do bom professor e, por outras vezes, como
bem descreve o psicologo, as figuras da sala de horrores. Independente para onde a
semelhanga caminha o que se quer dar atengdo é nas palavras que o autor utiliza para
caracterizar os professores: entusiasta, devoto, apaixonado e divertido. Todas essas
caracteristicas estdo relacionadas a questdes pessoais dos professores. Nota-se que Bruner
ndo comenta a didatica ou sobre o dominio do contetdo dos professores que marcaram
sua memdria, mas do modo como eles atuavam no encontro com seus alunos. Do mesmo
modo ele caracteriza 0os maus professores com caracteristicas relacionadas a falta de
confianca e a desmotivacdo. Também predicados pessoais dos professores.

Em resumo, percebeu-se que as caracteristicas que compdem um bom professor
séo variadas e estdo engendradas de modo complexo formando um sistema que hora se
assemelha a um modelo de professor mais tradicional que prioriza 0 dominio de contetdo
e em outros momentos a modelos mais didaticos que prioriza 0 modo como se ensina.
Apesar da importancia do dominio de contetdo e da didatica sobre as demais
caracteristicas foi possivel perceber que a compreensdo, a relacdo com os alunos e a
motivacdo do professor cooperam para compor e, junto a tantas outras, modular o ser

docente, talvez, permitindo a diferenciacdo entre um professor e um bom professor.

51.2.3 Os possiveis modelos de bons professores

A intencdo de qualquer professor seria ir assemelhando-se a esse modelo do
imaginario coletivo de bom professor. Para essa aproximacdo parece fundamental
conhecer os exemplos possiveis de bons professores, suas historias de vida, suas marcas,
suas subjetividades, a partir do ponto de vista deles mesmos e, por isso foi perguntado
aos graduandos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 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 periodo tiveram contato com 24
professores diferentes; os do sexto periodo um total de 34 e os do oitavo periodo, 36.

Em uma analise geral os alunos pesquisados tiveram contato com 52 professores
diferentes no decorrer do curso, 22 foram citados como exemplo de bons professores®
J& 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 construgéo social,
historica e coletiva de uma populacéo.

Ainda vale esclarecer que cada aluno tinha direito a trés votos diferentes, sem
poder repetir o nome de qualquer professor. Sessenta alunos participaram da pesquisa e,
portanto, 180 votos diferentes, porém 4 alunos s6 nomearam 2 professores e isso explica

o total de 176 votos de indicagdes de bons professores.

Tabela 6 - Indicacbes dos bons professores possiveis pelos alunos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Area de
Bom Porcentagem indice Porcerjtagem atuagag/
N° pelo indice formacao
Professor bruta percentual .
percentual inicial do
professor
Professora Biotecnologia/
01 Biologia
Professora Biotecnologia/
20 33,8983051 6,818 11,36364 Licenciatura
02 Biologia
Ensino de
Professor Ciéncias/
20 33,8983051 6,818 11,36364 Licenciatura e
03
Bacharelado
Biologia
Professora Boténica e
04 17 28,8135593 5,795 9,659092 Satde/

Licenciatura

13 O niimero total de professores diferentes para cada periodo foi encontrado através da analise individual
da matriz curricular de cada turma, onde consta todas as disciplinas e os professores que lecionaram cada
disciplina até o periodo pesquisado. Assim foi possivel encontrar o nimero exato de professores de cada

turma pesquisada.
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Professor
05
Professor
06
Professor
07

Professor
08

Professor
09

Professor
10
Professor
11
Professor
12
Professor
13
Professor
14
Professor
15
Professor
16
Professor
17
Professor
18
Professor
19

12

9

20,3389831

15,2542373

13,559322

13,559322

11,8644068

10,1694915

10,1694915

8,4745763

8,4745763

8,4745763

8,4745763

8,4745763

6,779661

5,0847458

1,6949153

4,091

3,068

2,727

2,127

2,386

2,045

2,045

1,705

1,705

1,705

1,705

1,705

1,364

1,023

0,341

6,818183

5,113637

4,545455

4,545455

3,977273

3,409091

3,409091

2,840909

2,840909

2,840909

2,840909

2,840909

2,272728

1,704546

0,568182

Biologia
Zoologia/
Licenciatura
Biologia
Zoologia/
Licenciatura
Biologia
Biotecnologia/
Licenciatura
Biologia
Ensino de
Ciéncias e
Biotecnologia/
Licenciatura em
Ciéncias e
Biologia
Quimicae
Biotecnologia/
Bacharelado
Quimica

Biotecnologia/
Biologia

Botéanica/
Licenciatura
Biologia
Ecologia/
Bacharelado
Biologia
Educacao/
Licenciatura
Pedagogia
Zoologia/
Licenciatura
Biologia
Fisica/
Licenciatura
Fisica
Educacao/
Licenciatura
Pedagogia
Ecologia/
Licenciatura
Biologia
Educacao/
Licenciatura
Pedagogia

Zoologia/
Biologia*
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Professor Educacéo/

1 1,6949153 0,341 0,568182 Licenciatura

20 .
Pedagogia
Ensino de

Professor o
1 1,6949153 0,341 0,568182 _Clenglas/
21 Licenciatura
Biologia
Ensino de

Professor o
1 1,6949153 0,341 0,568182 _C'enQIaS/
22 Licenciatura
Matematica

TOTAL 176 300 60,000 100

Fonte: O autor
N°: NUmero de voos totais que o docente recebeu. Considerou-se o valor 2,933333 para calculo do indice
percentual. *Professor substituto.

Os resultados evidenciam que nenhum professor obteve mais que 50% dos votos
dos alunos, o que inicialmente ja poderia fazer pensar que ndo faz sentido continuar a
pesquisa, Visto que os alunos ndo apresentam um unico professor como modelo de bom
professor, porém ndo se pode negar a preferéncia por determinados professores em
detrimento de outros e € nesse sentido que o caminhar doutoral se faz necessario, ndo no
intuito de endeusamento de determinados professores, mas com a intencdo de sugerir
brechas formativas possiveis para aproximacao do modelo candnico, visto que todos o0s
docentes estdo em processo de formacao permanente, quicd mirando o horizonte do bom
professor.

Algumas questdes foram inicialmente verificadas: ndo foi percebido relagéo direta
de orientandos indicarem seus orientadores, visto que ha professores com muitos
orientandos e que ndo receberam muitas indica¢fes; Também néo foi verificado relacdo
entre os professores citados e as disciplinas que os discentes estavam cursando
recentemente; N&o foi observado nenhuma relacdo de indicagdo dos professores por
namero de aprovacdo ou reprovacao e ainda vale ressaltar que nenhum professor estava
afastado do trabalho.

Vale ressaltar que todos os professores desse colegiado sdo concursados com 0
mesmao regime de trabalho de 40 horas e que a universidade pesquisada ndo possui relacao
de exclusividade com nenhum docente. A carga horaria minima exigida em sala de aula
para o professor que ndo assume também uma funcdo administrativa é de 12 horas
semanais. Nenhum professor concursado deste colegiado possuia outro vinculo

empregaticio 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 biologia4, 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, 0 que em certa
perspectiva parece positivo. Em contrapartida evidencia-se que 6 professores do mesmo
colegiado ndo foram apontados por nenhum aluno como exemplo de bom professor.

E possivel perceber a predominancia dos professores licenciados em Ciéncias
Biologicas, visto que dos dez primeiros colocados, nove fizeram licenciatura. Esse retrato
parece colaborar para a relevancia da formacao inicial dos professores de nivel superior
como licenciados na mesma area do curso que lecionam com certa tendéncia de
aproximacdo com o modelo de bom professor.

Na Tabela 6 ainda é possivel observar que dentre os 10 primeiros professores
classificados, 6 deles trabalham com Biotecnologia, 2 com Zoologia e 2 professores
trabalham com a area de Ensino. Esse fato parece apontar para uma tendéncia de os bons
professores trabalharem com a area de Biotecnologia.

No trabalho desenvolvido por Chagas et al (2017), os autores indicam a
dominancia da area de Biotecnologia nos Trabalhos de Conclusdo de Curso desta
licenciatura, com 19,12% do total de TCC produzidos desde o inicio da fundacdo do
curso. Essa direcdo apontada pelo trabalho destes autores pode indicar a preferéncia dos
discentes pela area de Biotecnologia e essa preferéncia também pode ter influenciado os
alunos a indicarem os docentes que ministram e trabalham com essa tematica como
exemplos de bons professores, ndo s6 pela acdo do professor em si, mas também pelo
conteddo que leciona, visto a dificuldade de separar o contetdo que se tem interesse do
professor que o ministra.

Ainda é possivel analisar em outra perspectiva, pois é possivel que os discentes
tenham optado por trabalhar com essa tematica de biotecnologia devido ao fato de
reconhecerem que seus docentes sao bons professores. O envolvimento afetivo dos alunos
com o contetdo das disciplinas pode colaborar para enxergar com olhar de admiragéo o
docente responsavel por ela e vice-versa.

O fato de os discentes citarem dois professores responsaveis pelas disciplinas de

Estagio 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 Ciéncias Bioldgicas.
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estranheza, visto que sob a Otica dos discentes, estes seriam 0s docentes que mais atuam
para a formacdo 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 rejeicdo a
profissdo docente como discutido anteriormente sobre a tendéncia de formacdo mais
alinhada ao bacharelado e todo esse contexto pode explicar ndo s6 o pouco
reconhecimento dos professores de estdgio, como também do reconhecimento
biotecnologico.

No entanto, outra perspectiva € possivel visto que os professores de estagio
possuem autonomia para lecionarem a seu modo e, portanto, de maneiras diferentes, o
que pode fazer com que os alunos tenham preferéncias 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 Boténica e, nesse sentido, ficaria evidente que os discentes
conseguiram separar o contetdo do professor que leciona.

Independentemente do que explicaria os votos dos alunos, optou-se por entrevistar
os trés primeiros professores citados como exemplos de bons professores para que se
possa conhecer um pouco mais dos exemplos reais e possiveis de se construir um bom
docente para a formacao de professores em Ciéncias Bioldgicas.

Em resumo, pode ser evidenciado a preferéncia dos alunos por alguns professores
enxergando-o0s como modelos préximos de bons professores. Evidenciou-se a dominancia
dos professores licenciados em Ciéncias Biologicas nas primeiras posi¢cdes do ranking.
Foi também percebido a preferéncia pelos professores que ministram/trabalham com a
area de Biotecnologia. Notou-se a percepc¢do agucada dos discentes sobre os docentes,
diferenciando até os professores que lecionam o mesmo conteudo, 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 Estagio

Supervisionado, Zoologia e Botanica.

5.2 A SEGUNDA E A TERCEIRA ETAPA

Optou-se por apresentar os resultados e as discussdes das entrevistas narrativas
semiestruturadas juntamente com a conversa do grupo focal, pois a feitura deste se deu
inicialmente para aprofundar as diregdes ja previamente estabelecidas na analise das

entrevistas narrativas.
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Durante a reconstrucao cronologica das narrativas autobiograficas foi observado
0 desenvolvimento profissional dos professores e trés fases em comum nesse processo: a
negacao, a transformacéo e a afirmacao.

Também foi possivel identificar marcas formativas em comuns nas trés trajetorias
e que hoje compdem o docente que cada um é.

Preocupou-se ao final identificar praticas comuns no fazer docente de cada
professor com o intuito de colaborar, de modo mais pragmatico, com sugestdes para se

construir um bom professor ao molde destes exemplos possiveis.

5.2.1 A reconstrucéo das narrativas autobiograficas

A reconstrucdo das narrativas autobiograficas foi um processo de assumir o olhar,
o lugar do outro. A ideia era se impregnar da narrativa do professor e reconstruir sua
historia de vida num texto mais conciso, mas mantendo as questfes que, sob o olhar do
pesquisador, se relacionavam com a problematica de interesse da pesquisa.

Ap0s essa reconstrucdo textual fazendo uso das expressdes do outro e do modo
como o outro compreende o mundo, 0 metatexto produzido pelo pesquisador foi
apresentado ao professor que narrou a histéria e 0 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 forca e eficécia para construir mundos possiveis, essa
opcao de reconstrucdo narrativa torna-se uma abertura para a (re)construcdo de futuros
bons professores.

A reconstrucdo 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 situacdes candnicas, que permitem uma
construcdo de explicacBes para 0 mundo, como também possibilita estabelecer empatias
por analogias criando rela¢cbes 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

aproximagao ao candnico 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 indigena chamada Yanomami (Palimi-U) e depois retorna para Boa Vista. Em
2007 passa a morar em Manaus. E licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Federal de Roraima, mestre em Diversidade Bioldgica e doutora em Biotecnologia pela
Universidade Federal do Amazonas. Iniciou sua carreira como docente no Ensino
Superior em 2013 e nunca atuou na Educacéao Basica.

Abaixo encontra-se 0 metatexto produzido pelo pesquisador a partir da
entrevista narrativa com a Professora 1.

Quando eu era pequena e, ndo tinha nem ideia do que eu iria fazer na faculdade,
dizia para minha mée que queria ser professora e que seria muito brava com meus
alunos. Porgue eu ficava com muita raiva dos alunos que ndo 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 0 mesmo com 0s meus alunos.

Cursei Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal de
Roraima, mas ndo era minha primeira opcdo. A verdade € que ndo tinha opcles de
cursos, nem mesmo universidade particular. Era Medicina ou Biologia entéo, tinha que
ser biologia.

Durante a graduacao eu comecei a ficar apaixonada pelos contetdos de biologia,
mesmo sendo um curso de licenciatura. 1sso porque nunca me imaginei em uma sala de
aula, por conta da minha personalidade timida, mais introvertida. Tinha esperanca de
que ao final do curso eu pudesse ir para pesquisa e nao ser professora, porgue para mim
sala de aula era a ultima opcéao.

Em minha vida académica, exceto as aulas praticas de praxe, ndo tive nada de
muito diferente em que pudesse hoje me espelhar e fazer igual com meus alunos.

Lembro que aquelas disciplinas de estagio supervisionado obrigatério me
proporcionaram uma experiéncia muito ruim, pois percebia que os professores eram
muito maltratados pelos alunos. Era horrivel. Porém, na Gltima disciplina de estagio a
professora nos proporcionou uma experiéncia diferente: ao invés de darmos aquelas
aulas normais nas escolas, prop6s que fizéssemos um minicurso para os alunos do Ensino
Médio sobre micologia, que era a area que ela era especialista. Essa experiéncia 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 varias
experiéncias, levei material para os alunos fazerem cultivo e também exposi¢cdo em
placas de Petri. Foi muito bom.

No mestrado fui orientada por uma pessoa que € referéncia na area de micologia
e pude viajar para congressos, conhecer pessoas de referéncia no pais. Foi uma
experiéncia Unica. 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 dedicacdo 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 dificil ser pesquisadora, quase ndo tem vaga e
a concorréncia é muito alta. Percebi entdo, que néo teria como fugir da licenciatura.

No inicio, fui professora substituta para os cursos de Medicina, Enfermagem e
Odontologia em uma universidade publica, mas foi uma experiéncia bem ruim, pois 0s
alunos ja me olhavam com descrédito por eu ser bidloga. Percebia certa rejeicdo da
parte deles e como eu ndo tinha nenhuma experiéncia em sala de aula, minhas aulas
eram muito decoradas, macantes.

Depois fui professora em uma universidade privada para os cursos de Nutrigao,
Enfermagem e Fisioterapia, mas também foi uma experiéncia ruim porque os alunos nao
correspondiam e me sentia desestimulada por ter que dar aulas praticamente de nivel
médio.

Apesar de todas essas experiéncias ruins percebo que serviu para que eu
aprendesse a dar aulas.

Lecionar para biologia € muito diferente que lecionar para medicina. Os alunos
da biologia te veem com outros olhos. Eles te respeitam. Te admiram porque vocé tem a
formacdo na area deles, tem mestrado e doutorado.

As minhas primeiras aulas eram muito macantes, do tipo: eu falo e vocés escutam.
Fui percebendo que as coisas nao fluiam bem. Comecei a tentar outros caminhos. Alguns
alunos da graduacéo 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 area e foram
aprovados em mestrados.

Fico muito feliz em saber que toda minha dedicacao em preparar as aulas e tentar

fazer coisas diferentes e inovadoras deu resultado, porque eu realmente gasto muito
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tempo nesse preparo lendo livros, vendo coisas diferentes que chamem a atencéo dos
alunos e desperte neles o interesse. Eu, por exemplo, gasto em torno de cinco horas
estudando, montando slides para preparar uma Unica aula

Um bom professor deve despertar no aluno interesse pelo assunto que leciona.
Isso exige que o professor seja criativo. Apesar de ndo 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 0s proprios
alunos percebem gue eu amo aquele contetido. Eles dao risadas porque percebem que
sou apaixonada e 0 mesmo nao acontece quando ministro outras disciplinas, como por
exemplo, Educacdo e Saude e até mesmo Protistas. N&o foi tdo legal.

Em algumas disciplinas a pratica é fundamental, os alunos precisam ver os seres
vivos e para isso, como ndo temos um laboratdrio equipado fagco parcerias e procuro
trazer pessoas para falarem sobre conteldos importantes, como por exemplo,
leishmaniose e malaria que sdo doengas com incidéncia muito grande em nossa regiao.

Procuro trabalhar com seminarios para abordar os contetidos que domino pouco
e passo a responsabilidade para que eles se dediquem em aprender e ndo fiqguem so
ouvindo eu falar.

Procuro fazer com eles um trabalho que inicialmente eles detestam, que €
elaborar um projeto de pesquisa em grupo. Todos os projetos devem ter aplicacéo
pratica, como por exemplo: biotecnologia, satde ou alimentacdo. Percebo que ao final
do projeto muitos deles ingressam em PAIC’s™, ou seja, vejo resultado. Eles se
empolgam.

Sempre procuro fazer com que os alunos participem mais para sair daquela aula
macante. Faco parcerias, as vezes com os proprios alunos da disciplina, para que facam
praticas que estdo habituados em seus PAIC’s, convido egressos para falar sobre sua
experiéncia depois de formado no mercado de trabalho. Os alunos gostam bastante.

Essas ideias de aulas vao surgindo na minha cabeca e em colaboragéo com outros
alunos. Na vivéncia com alguns alunos eles acabam comentando coisas que me chamam
a atencdo para mudar alguma coisa na disciplina. Também pergunto aos alunos o que
eles acham sobre determinada pratica, se eles achariam interessante fazer determinado
trabalho. O contato mais proximo 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 Iniciagdo Cientifica 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 néo fiz por vergonha,
timidez, por conta da minha personalidade.

Minha exigéncia com todas as turmas € igual, mas o relacionamento, néo.
Quando vocé entra na sala e se sente bem recebida, vocé também se sente mais a vontade
de conversar mais coisas com 0s alunos e penso que isso também desperta o interesse
deles. Eles percebem que vocé ndo é sé exigente, mas tem bom humor, conversa... Essa

relacdo 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 Para e no Maranhdo 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 Ciéncias Bioldgicas com especializacdo em Biotecnologia para o
Desenvolvimento Sustentavel, mestre em Ciéncias do Ambiente e Sustentabilidade na
Amazonia e doutora em Biotecnologia pela Universidade Federal do Amazonas. Iniciou
sua carreira docente no Ensino Superior em 2001, mas atuou na Educacdo Bésica desde
1993.

Encontra-se abaixo o0 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 exercicios
ndo podiam ter rasuras e tudo isso me influenciou a querer estudar mais. Eu gostava dos
desafios e ndo me contentava com pouco ou em fazer de qualquer jeito.

Hoje percebo que ndo tive um momento em que escolhi ser professora, pois um
conjunto de fatores foram sendo construidos e que me levaram para essa profissao.
Talvez 0 momento mais decisivo tenha sido quando terminei o ginasio e tive que escolher
entre magisterio ou contabilidade. Vale ressaltar que toda minha familia era bancéria,
entdo a tendéncia era eu ir para contabilidade, mas como era um curso a noite e minha
mae muito preocupada, s6 me restou fazer o magistério. Confesso que desde o inicio tive

certa afinidade com a profissdo. Nao posso dizer que foi uma escolha, porque se
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dependesse de mim eu teria escolhido a contabilidade, mas também néo posso dizer que
foi um sacrificio, porque eu gostava.

Cursei Licenciatura em Ciéncias Biologicas porque dentre 0s 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 Quimica, Fisica e
Matematica.

O fato de ter poucas op¢des ndo foi um problema porque eu me identifiquei muito
com o curso. Quanto mais especifico o curso ia ficando, mais eu gostava, principalmente
com a parte molecular e ambiental. O periodo da graduacéo realmente foi muito rico.
Hoje confesso que a botanica ndo me encantou, porque eu nao tive bons professores
dessa &rea.

Logo no primeiro ano da graduacdo ja comecei a lecionar para o Ensino
Fundamental Il, pois havia feito, logo apds o magistério, o adicional noturno em Letras
0 que me possibilitava atuar como professora para essa faixa etéria e lembro que na
minha primeira experiéncia eu disse assim: “meu Deus, eu ndo quero essa profissdo”.
Fiquei assustada. Eu ndo conseguia fazer com que os alunos aprendessem e ndo tinha
dominio da turma. Percebia que outras professoras, mais experientes que eu, conseguiam
e, assim eu me sentia incompetente para aquela profissdo. Ndo conseguia relacionar
minhas dificuldades com a diferenca de idade e de experiéncia. Percebi que ser professor
era um trabalho muito arduo, um desafio muito grande.

Quando fui dar aulas no Ensino Médio tudo foi diferente, apesar dos alunos
também serem agitados eu conseguia algo que ndo conseguia com as criangas: o siléncio.
Conseguia dar aulas e falar daquilo que eu tinha mais conhecimento. O resultado era
notorio. Lembro que eu disse assim: “é nesse lugar que eu tenho que estar”.

Algumas experiéncias foram muito importantes para minha formacao: conversar
com outros professores da mesma area e perceber que todos nés enfrentdvamos os
mesmos problemas, independentemente do local que trabalhavamos. 1sso aconteceu em
um curso de formacéo que fiz em Minas Gerais, onde varios professores de ciéncias,
geografia, matematica, fisica e quimica se reuniram para aprendermos e refletirmos
sobre praticas inovadoras. Também as disciplinas de estagio supervisionado que, apesar
de ter feito magistério, a metodologia ensinada nessas disciplinas foi diferente.
Aprendemos a elaborar aulas diferenciadas e com praticas e isso foi muito importante.
Na verdade, toda essa parte pratica que tive nas diversas disciplinas do curso foi

importante. Tive professores muito bons.
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Durante meu mestrado, em Ciéncias do Ambiente, soube que iria abrir uma
especializacdo em biotecnologia em minha cidade natal e fiquei empolgada, interessada,
pois eu nao tive essa area na graduacao 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 especializacdo, tanto que acabei
precisando de mais tempo para defender a dissertagdo, mas consegui. Fiz tudo. Entéo,
lembro que pensei assim: “se eu der continuidade aos estudos, ou seja, um doutorado,
faria na area de biotecnologia”.

Quando conclui o mestrado a nossa universidade estava sendo fundada e os
professores estavam sendo selecionados pelo curriculo. Lembro que disse “eu ndo
acredito que vao criar uma universidade aqui em minha cidade natal. Serd a minha
chance de ser professora universitaria?”. Fiquei animada.

Quando fui selecionada para dar aulas nessa universidade publica fiz um grande
investimento em livros. Lembro que eu procurava 0s amigos que eu tinha de outra
universidade e perguntava o que os professores de 14 estavam ensinando nas disciplinas
que eu lecionava e também pedia para que eles me passassem o0s autores de referéncia
daquela area para que eu pudesse estudar. Eu devorava os livros por saber que agora
era outro patamar.

A nossa universidade comecou com muitas dificuldades e sem uma estrutura
minima necessaria. Lembro que pedi microscépios emprestados de outra instituicdo e
que aluguei uma lancha para ir buscar esses equipamentos para iniciar as aulas com o
minimo possivel.

Cheguei a lecionar diversas disciplinas porque éramos poucos professores e nao
tinhamos outra opcdo. Certa vez tive que lecionar uma disciplina que eu ndo tinha
afinidade e que ndo dominava o conteido, mas antes de iniciar as aulas eu pedi para um
amigo meu que fazia mestrado justamente nessa area para que me desse aulas praticas
sobre o assunto. Quando terminei de ministrar essa disciplina um aluno me disse:
“professora, a senhora gosta mesmo dessa area, né?! A gente percebe isso”. Entdo,
percebi que dei boas aulas e fiz a coisa certa.

O doutorado em biotecnologia foi maravilhoso e meu orientador certamente é
uma referéncia para mim, pois ao conversar com ele eu percebia que ele dominava o
conteudo e ainda era humilde. Ele nunca impés 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, as vezes, nos perguntamos
se estamos exercendo bem nossa profissao e eu, por ter uma autocritica elevada, percebo
que nem sempre minhas aulas fluem como eu gostaria e no final ao tentar balancear tudo
iSSO eu ndo sei se conseguiria me definir como uma boa professora. Ouvir isso me deixa
muito feliz.

Eu sempre quis me fixar nessas areas que tenho maior experiéncia e que eu gosto
mais, pois sinto que assim temos a oportunidade de aprender ainda mais.

O bom professor precisa dominar o contetdo, ser humilde e passar seguranca ao
aluno e, isso ndo quer dizer que ele ndo possa ter davidas, pelo contrario, € sinal de
seguranca e humildade reconhecer que ndo sabe tudo. Penso que a inseguranca
desmotiva o aluno.

Em minhas aulas percebo que néo é o excesso de informacao que faz a aula ser
boa, porque estamos num tempo em que todos tém acesso a informacao e por isso levo
para as aulas os topicos mais importantes e complexos e 0s demais assuntos roteirizo em
forma de estudo dirigido e peco que os alunos busquem e estudem esses contetidos, assim
percebo que eles conseguem chegar onde planejamos.

Nas disciplinas que me permitem pratica eu sempre faco, como por exemplo, na
Biologia celular. Roteirizo a préatica e tento fazer com que eles participem o maximo
possivel. Percebo que os alunos gostam muito de pratica porque eles aprendem.

Em Biologia molecular, por exemplo, que € 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 0s
modelos de células e explicam todas as organelas, sempre penso. “se eu fosse elaborar
uma aula tedrica eu ndo conseguiria fazer eles aprenderem tdo bem quanto eles
aprenderam desse jeito na pratica”.

Penso que minhas aulas ndo tém nada de diferente. S&o aulas tedricas associadas
a aulas préticas. Percebo que venho desenvolvendo certa empolgacéo, uma coisa até
meio teatral, as vezes. Acho que eles gostam, porque eles sentem isso. Chegam comigo e
dizem: “professora, como a senhora gosta dessa area, né?!”. Talvez entdo, seja um
pouco disso que tenho feito.

Se eu pudesse proporia experiéncias que permitissem que os alunos fossem
protagonistas, que desenvolvessem a autonomia deles da melhor maneira possivel. 1sso

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. E
licenciado e bacharel em Ciéncias Bioldgicas e mestre em Educagdo. Iniciou sua carreira
docente no Ensino Superior em agosto de 2015, mas atuou durante quase 2 ano na
Educacao Basica.

Abaixo estd o metatexto produzido pelo pesquisador juntamente com o Professor

Desde pequeno sempre fui envolvido com o ser professor. Na igreja eu comecei a
lecionar com dez anos de idade para as criancas mais novas. Minha méae sempre me
incentivou muito e sempre me cobrava responsabilidade, compromisso e em fazer um
bom trabalho. Lembro que fiz um curso de formacéo de professores aos treze anos. Vale
ressaltar que também sempre estive envolvido com a &rea artistica, seja em pecas de
teatro, danca 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 Ciéncias Bioldgicas. Na época pensei em
cursar Artes Cénicas, mas como ndo havia o curso em minha cidade e minha familia
muito preocupada com o fato de morar longe e sozinho, tive que optar entre 0s cursos
oferecidos na federal e que eram muitos. Tive davidas entre os cursos de Quimica ou
Farmacia, devido a influéncia do curso técnico em laticinios que havia feito, mas por
orientacOes dos professores que eu gostava acabei optando pela biologia, pois disseram
que era uma area muito ampla e que eu poderia redirecionar para a quimica e até
farmécia, se eu quisesse.

Durante a graduacdo acabei me envolvendo com a &rea de biotecnologia,
também devido ao fato de ter cursado o técnico em laticinios e, portanto, ter mais
conhecimento tedrico-pratico dessas areas: bioquimica, fisico-quimica e microbiologia.
Logo no inicio da faculdade, no final do primeiro periodo, o professor de bioguimica me
convidou para trabalhar com ele no laboratorio em um projeto de pesquisa com uma
bolsa do CNPq. Permaneci trés anos e meio da graduacdo nessa area e viajei muito,
produzi muitos trabalhos académicos e ganhei alguns prémios. Tudo isso foi muito bom
para mim. Era um modo de reconhecer meu potencial como académico. Aprendi muito.

A Ciéncia era fascinante e parecia que eu fazia bem.
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Apesar de tudo ir bem na area cientifica eu ndo largava a area artistica. 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 impossiveis.

Até que em uma disciplina de estagio supervisionado uma professora soube que
eu fazia teatro e sugeriu que eu envolvesse o teatro no estagio. Eu obedeci apesar de
achar a proposta estranha. Ndo bastando isso, apds ler o relatorio, pediu que
escrevéssemos um texto para um evento cientifico. Eu obedeci, apesar de achar ainda
mais absurdo, porque aquilo néo era ciéncia, mas educacdo. Para completar o campo
do estarrecimento, o comité cientifico selecionou meu trabalho para premiacéo entre os
mais relevantes do evento. Esse fato abalou minhas certezas. Entéo, era possivel fazer
ciéncia e artes ao mesmo tempo? Eu ja havia enviado trabalhos do laboratério para esse
evento cientifico e ndo havia sido selecionado como um trabalho de destaque e agora
enviando um texto sobre educacdo isso acontece. Nao fazia sentido. Esse episodio
ocorreu no ultimo semestre da faculdade. Fiquei tdo mexido com o que aconteceu que
me afastei do laboratdrio e fiquei repensando o que fazer apds me formar.

O caminho ja estava certo no mestrado em Biotecnologia. Todos do laboratorio
seguiam esse caminho, porém, ap6s me formar, decidi ndo entrar no mestrado. Resolvi
ser professor de biologia por um tempo. Porém, ndo haviam vagas em minha cidade e
nesse periodo um grupo de teatro itinerante que eu ja conhecia ha muitos anos me
convidou para entrar na equipe e aceitei o desafio. Permaneci no grupo de teatro por
quase um ano. Fiz as turnés no sul, sudeste e nordeste, 0 que me possibilitou uma
experiéncia impar.

Voltei para minha cidade natal e comecei a lecionar nas escolas publicas 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. Inimeras vezes ouvia
agradecimentos, ganhava cartinhas... Enfim, essas coisas que ndo tém 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 &reas: artes e educacdo e
ciéncias. Parecia que o mestrado em Educacao abria espagos para essas juncoes. Escolhi
educacdo pelo gosto e ndo pelo status social, mas no momento de estudar para o
mestrado, vi que eu sabia muito pouco sobre educagdo. Que a graduagdo em questoes

tanto pratica quanto tedrica sobre ensino de ciéncias 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 tedrico e até pratico.

O mestrado foi um momento de embasar meu conhecimento tedrico e
epistemoldgico e de me posicionar enquanto um ser também pensante. Foram inimeros
debates académicos com mestrandos, doutorandos e professores universitarios. Era
necessario muita leitura e base e, fiz tudo que era necessario para ser ouvido e respeitado
academicamente. Se era leitura e citacGes que queriam, era isso que eu daria. Foi um
momento de libertacdo, de autoconhecimento e de posicionamento. Sem duvidas, um
divisor de aguas para firmar meus pés na rocha, onde ndo sou confundido.

Apo6s o mestrado fui aprovado no concurso pablico para nossa universidade aqui
em Manaus, ou seja, do outro lado do pais. O inicio das aulas para o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas néo foi facil. Os alunos ndo queriam saber de serem
professores e nem mesmo de estudar a area de ensino. Parecia que as disciplinas de
estdgio eram sé para dar algumas aulinhas e formar. Sem conteldo teorico-
epistemoldgico, sem leituras, sem estudos, sem pensamento.

O movimento de negac¢do as minhas propostas era grande. Parecia que os alunos
me viam como um professor que queria reprova-los, apesar de sempre procurar
conversar e orientar os alunos nos corredores da universidade. Pela primeira vez senti
na pele a rejeicdo quanto as minhas aulas e a0 modo como eu era professor. Tudo isso
foi muito ruim.

Foi logo depois que percebi essa reacdo da primeira turma que lecionei que
resolvi comecar e terminar as disciplinas de estagio com relatos dos alunos sobre como
havia sido o estagio e como gostariam que fosse o proximo. Além disso pedia para que
escrevessem a relacdo deles com a profissdo 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. 1sso ajuda a comegcarmos um trabalho com os alunos
interessados. Porém, noto que sempre enfrento muita dificuldade em motivar os alunos
com a carreira docente, pois eles ja chegam com alto grau de rejeicéo a profissao.

Em minhas aulas tento sempre associar as leituras de tedricos e epistemologos
com as praticas docentes. Procuro evidenciar o carater afetivo do ser professor e a
necessidade de eles construirem relacfes de afeto com seus alunos nas escolas onde

estagiam.
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Com o passar do tempo tenho notado que os relatos vao se configurando de outra
forma, os alunos vao aceitando melhor a profissdo e se abrindo afetivamente para o
encontro com os alunos. Nos relatos € possivel notar essa mudanca. No ultimo estagio,
normalmente, os alunos escrevem um relato mais proximo da profissdo e afirmam que
sentirdo saudades da disciplina e de seus alunos. Penso que isso ja € valido.

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 d& animo para continuar.

Penso que € importante o professor primeiramente gostar do que faz e do que
ensina, ou seja, ele mesmo esta motivado com o trabalho. Também é importante que ele
possa motivar seus alunos a se envolverem com a area que leciona. Investigar seu proprio
trabalho, no sentido de refletir sobre sua pratica, sobre o que esta fazendo, o que pode
melhorar, o que pode ser feito de forma diferente. Certa vez, uma professora do ensino
médio me disse que ela ndo concordava com a maxima de que “em time que estd
ganhando ndo se mexe”, pois dizia ela que se mexe, sim, para melhorar ainda mais. Eu
concordo com ela. Essa reflexdo € muito importante. Obviamente manter uma relacéo
boa com os discentes é também fundamental, ndo se faz um bom trabalho sem um clima

amigavel e de cooperacao.

5.2.2 O desenvolvimento profissional

Apbs as leituras e releituras das narrativas autobiograficas reconstruidas 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
continuo, que se inicia antes mesmo do inicio 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 espagos e momentos da vida.

Essa compreensdo parece criar espacos entre o chamado campo profissional e o
campo pessoal do viver, ndo mais afastados um do outro, mas com diversas interse¢oes

entre eles. Marcelo (2009) ainda problematiza quando afirma que esse processo de
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desenvolvimento vai se construindo a medida que os professores ganham experiéncia,
sabedoria e consciéncia da profissdo. Vale considerar o conceito de cada palavra dessa:
experiéncia, sabedoria e consciéncia.

O conceito de experiéncia pode ser ancorado em Larrosa (2009), como ja
anteriormente explicitado.

Sabedoria, segundo o dicionario Michaelis, significa o conjunto de conhecimentos
adquiridos ao longo do tempo, geralmente por meio de reflexdo ou experiéncia; saber;
sabenca; sapiéncia.

Sapiéncia segundo Alves (2010) possuia antigamente duplo significado:
sabedoria e sabor. Este Gltimo com o passar do tempo ficou esquecido. Nessa tese,
contudo, se gostaria que 0 conceito permanecesse nesse meio que mistura saber e sabor.
A sabedoria ndo significando s6 acimulo 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 consciéncia da profissdo pode ser entendida como adquirir compreensao das
relaces que a profissdo docente estabelece com o mundo, tanto com seu mundo interior
quanto exterior a partir da sua experiéncia. Ser um professor consciente de si, do seu fazer
para consigo e para com o outro é uma construcao paulatina.

O processo de desenvolvimento profissional seria uma imbricacdo desses trés
conceitos: experiéncia, sabedoria e consciéncia. Parece que compreender como esse
desenvolvimento ocorre € importante e Sachs (2009) identifica quatro maneiras possiveis:
0 desenvolvimento profissional por re-instrumentacdo, por re-modelagdo, por re-
vitalizacdo e por re-imaginacao.

Os dois primeiros desenvolvimentos profissionais estdo na esfera tradicional, de
carater instrumental e imediatista. O primeiro trata-se de um professor teoricamente mais
experiente e que ja possui 0 dominio de determinada técnica/método educacional para
aprendizagem e instrumentaliza outros docentes. A ideia € a aprendizagem de préaticas em
sala de aula. Normalmente ndo consideram os alunos e suas singularidades.

O segundo, desenvolvimento por remodelagcdo, tem o intuito de modelar,
padronizar o comportamento dos professores, unificando técnicas/metodos de ensino.
Essa concepgdo normalmente é efetuada através de cursos livres oferecidos para 0s
professores e pensados pelo governo, ou seja, também fora da realidade dos professores

que se submeterdo ao processo formativo de forma inerte e, portanto, sem tomar
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consciéncia de si.

Esses dois modos de propor um desenvolvimento profissional dos professores
talvez ndo sejam eficientes para englobar os trés pilares: experiéncia, sabedoria e
consciéncia e, portanto, outros modos devem ser articulados.

As duas Ultimas concepgdes propostas por Sachs (2009) exigem uma postura mais
ativa dos professores e por isso parecem ser mais eficazes. A primeira, o desenvolvimento
por revitalizagéo, busca revitalizar a capacidade reflexiva dos professores e é considerada
uma etapa transitdria, pois seria 0 primeiro passo para despertar os docentes da inércia e
fazé-los agir sobre essa condicdo. Esse desenvolvimento pode ser feito a partir de cursos
semelhantes aos citados no desenvolvimento por re-instrumentacao e por re-modelacéo,
mas, com o diferencial da presenca de um tutor com comunidades de praticas, onde 0s
préprios participantes compartilham de suas praticas entre si mesmos e promovem
reflexdes, planejando possiveis acdes transformadoras no ambiente de trabalho que
atuam.

A Ultima, por re-imaginacgdo seria, talvez, 0 modo mais ativo de se promover o
desenvolvimento profissional de professores, em que os docentes sdo considerados
profissionais que valorizam os alunos e seus colegas de trabalho e todos, coletivamente,
contribuem para o desenvolvimento de suas capacidades reflexivas e criticas para
transformacé&o do mundo. Aqui, tanto os professores quanto os alunos séo aprendizes e as
mudancas acontecem a partir de um processo dialdgico entre eles no préprio ambiente de
trabalho que atuam.

Articulando estes modos de desenvolvimento profissional com as narrativas
autobiogréaficas reconstruidas e com a conversa do grupo focal foi possivel identificar,
talvez, vestigios dagqueles modos organizados por Sachs (2009) nas trajetorias dos trés
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 pais e de diversas areas da
ciéncia com o intuito de aprender com especialistas e, entre eles, sobre metodologias e
praticas cientificas para trabalharem nas escolas onde atuavam, aproximando-se do
modelo de re-vitalizagdo.

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 intencdo era aprender sobre essa tematica antes de iniciar as aulas na

faculdade, aproximando-se da re-modelaco, visto que é mencionado pelo docente que é
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uma pratica comum em todos os polos dessa instituicdo de ensino. Vale ainda ressaltar
que a Professora 1 afirma néo ter entendido muito bem o que seriam essas metodologias
ativas.

O Professor 3 também narra que fez diversos cursos para formacéo de professor
desde a adolescéncia, tanto cursos mais tradicionais, que apenas as técnicas eram
transmitidas de modo mais passivo, aproximando-se do modo de re-instrumentacao,
quanto trabalhos com metodologias ativas propostas até mesmo pelo docente aqui
pesquisado, aproximando-se da re-vitalizacao.

A pergunta que pode ser feita aqui, talvez seja: baseada em qual modelo de
desenvolvimento profissional a formacdo inicial, o mestrado e o doutorado tém se
baseado para formar professores? Nesse sentido, mesmo que de forma embrionéria, que
esta tese pretende ir abrindo caminhos limens para vislumbrar saidas criativas que
aproximem essas formagGes da modelagem re-imaginativa.

Tanto a Professora 1 como o Professor 3 destacam sua préatica de conversar com
os alunos sobre os pontos fortes e pontos fracos de suas aulas e, a partir da reflexao e
estudos, buscar aperfeicoar seu trabalho docente com base nestes feedbacks. Tanto a
Professora 1 como a 2, ainda relatam que costumam conversar com colegas mais
experientes nos conteudos que precisam lecionar, pedindo sugestdes, convidando-os para
palestras ou fazendo seminarios com seus alunos, para aprender mais sobre o tema com
eles. Sem duavida, estas praticas se aproximam do processo de desenvolvimento
profissional por re-imaginacéo.

Mesmo que de forma rudimentar é possivel enxergar nessa tese uma articulagao
para esse modelo de desenvolvimento. O encontro no grupo focal possibilitou troca de
experiéncias e insights reflexivos sobre suas proprias praticas. Foi ainda externado pelos
trés professores a satisfacdo em participarem da pesquisa, pois além de refletirem sobre
suas préaticas, puderam também aprender com o0 outro e até articular possiveis
participacdes um com o outro em suas disciplinas, conferindo um carater também
formativo dessa pesquisa doutoral.

A triade do desenvolvimento profissional - experiéncia, sabedoria e consciéncia —
esbarra no caréater subjetivo do sujeito professor e também faz tangéncia no tempo, visto
que se trata de um processo formativo; fortalecendo a compreenséo de formacéo continua
ou formacdo permanente bem exposta por Imbernén (2011; 2012), quando afirma que
apesar do discurso da formacdo docente ainda se aproximar de centros formativos, os

projetos de formacao autbnomos continuam sendo uma reivindicacéo constante.
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Em uma entrevista, Imbernon (2012, p. 45) afirma que a formacao permanente
dos professores tem que facilitar a reflexdo pratico-tedrica sobre o fazer docente mediante
a “analise da realidade, a interpretacdo e a intervengao sobre esta; conferindo ao professor
a capacidade de produzir conhecimento pedagdgico mediante a sua prépria préatica e ao
intercambio de experiéncias entre os pares ¢ a comunidade”. A defesa deste modo
formativo é baseada na compreensdo de um profissional critico e reflexivo, aproximando-
se da compreenséo no modo re-imaginativo. O autor parece ainda envolver uma faceta
importante da subjetividade que é a autoformacao, alem de aprender com o outro existe
um modulo formativo que sO cabe ao sujeito que experiencia: a reformulagédo, a
reconstrugdo ou a recriacdo de si e de sua pratica.

Em resumo, enfatiza-se, portanto, que o bom professor ndo nasce pronto, mas vai
se formando com o outro e por si mesmo no decorrer do tempo com as experiéncias
vividas. Logo, é possivel afirmar que a formacdo de bons professores ndo acontece s6 em
sua formacao inicial, mas ela precede a faculdade, desenvolve-se na graduacao, segue em
formacdo continuada através dos cursos de especializacdo, mestrado e doutorado como
também numa formacdo permanente ou continua. Processo ininterrupto de aprendizado

formativo para consigo e para com o outro.

5.2.3 As trés fases no/para o desenvolvimento do bom professor

No decorrer desse desenvolvimento profissional foi possivel identificar trés fases
nas trés narrativas autobiograficas reconstruidas: a negacdo, a transformacdo e a

afirmacdo.

5.2.3.1 A negacdo

A Professora 2 narra essa fase de negacdo quando conta de sua primeira
experiéncia pratica na docéncia ao lecionar para o Ensino Fundamental I: “"meu Deus, eu
ndo quero essa profissdo”. Fiquei assustada”. Percebe-se a rejei¢do ao se fazer docente
na vida. Nota-se 0 assombro na pratica e, nesse sentido, parece que a Professora 2 com
sua primeira formacao no magistério parece ndo ter sido preparada adequadamente para
esse encontro, conferindo a ideia de surpresa com o comportamento escolar infantil.

Diversos autores na literatura cientifica apontam para a importancia da pratica
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escolar na formacéo inicial, principalmente nos estagios supervisionados como lugar de
experiéncia e formacgdo coletiva unindo a teoria a pratica (SCALABRIN; MOLINARI,
2013; FELICIO; OLIVEIRA, 2008; PIMENTA, 2001; 2002; TARDIF, 2002). A rejeicao,
entretanto, tem explicaces na voz da Professora 2: “eu ndo conseguia fazer com que os
alunos aprendessem e néo tinha dominio da turma”. E possivel identificar que as razoes
pelas quais a Professora 2 afirma ndo querer assumir a profissdo docente estdo
relacionadas aos resultados de sua prética percebidos em seus alunos. E a reacéo discente
que parece gerar no professor o sentimento de fracasso, de inaptiddo e recusa ao se fazer
docente.

Ao refletir sobre os motivos dessa sensagdo percebida, o professor ainda
acrescenta: “percebia que outras professoras, mais experientes que eu, conseguiam e,
assim eu me sentia incompetente para aquela profissdo” 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 sensacdo de fracasso. Finda a narrativa
reflexivamente: “ndo conseguia relacionar minhas dificuldades com a diferenga de idade
e de experiéncia” na compreensdo de hoje a Professora 2 aponta a idade e a falta de
experiéncia como justificativa para a sua inicial inadequacao.

Alguns pesquisadores contribuem sobre a importancia da experiéncia para o fazer
docente (MARCELO, 2009; PIMENTA, 1997; GALVAO, 2002), porém importa
diferenciar o sentido de experiéncia para ndo o confundir com o simples tempo de servico
na profissdo. Ndo é nesse sentido que os autores compreendem, pois se assim fosse 0s
professores mais novos estariam sempre fadados ao fracasso e os mais idosos ao bom
desempenho profissional e ndo é isso que acontece. O préprio resultado dessa tese
corrobora para essa afirmacéo, visto que os professores mais indicados como exemplos
de bons professores ndo foram aqueles com mais idade ou com mais tempo de servico,
inclusive ndo houve relagdo com a idade no ranking de bons professores indicados pelos
alunos deste curso.

Quando se fala da importancia da experiéncia ha de se alinhar com o conceito ja
exposto por Larrosa (2009) e que Josso (2010) também explicita ao refletir sobre como
as experiéncias sdo construidas no sujeito. Ela afirma que a experiéncia também pode ser
entendida a partir de situagbes vivenciadas pelo sujeito e que, para ele, se tornam
significativas. A autora menciona dois tipos de experiéncias: as que ndo sdo provocadas
pelo sujeito que experiencia e as que foram por ele criadas. Esses dois tipos de

experiéncias misturam-se no sujeito ao longo da vida e vao construindo sentidos e
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modelando o individuo, aproximando-o ou ndo do horizonte denominado bom professor.

Pimenta (1997) colabora para articular a formacao profissional ndo como um dado
imutavel, mas como uma constru¢do do sujeito ao longo da vida e Marcelo (2009)
também reafirma essa assertiva. Galvao (2002) evidencia o contexto histérico e social
que participa desse coletivo de forcas que influenciam na experiéncia formativa do
professor. Nesse sentido o imaginario coletivo de um professor em nossa cultura ja
contribui para a formag&o de uma ideia de aproximag&o ou afastamento a carreira docente
dependendo do contexto histérico que o individuo possui como também de seu padrédo
social. Logo pode-se afirmar que a Professora 2 ainda hoje apresenta uma consciéncia
fragil sobre seu proprio processo formativo parecendo ainda confundir experiéncia com
tempo cronoldgico e idade.

A Professora 1 no inicio de sua narrativa comenta “quando eu era pequena €, ndo
tinha nem ideia do que eu iria fazer na faculdade, dizia para minha mée que queria ser
professora e que seria muito brava com meus alunos. Porque eu ficava com muita raiva
dos alunos que ndo obedeciam aos professores, que atrapalhavam a aula. Eu ficava
indignada”. Nota-se o0 anseio de ser professor aflorado com o desejo de mudanca de
mundo. A Professora 1 percebia a problematica da relacdo professor-aluno e era para la
que desejava ir com a intencdo de transformacgédo, 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
timida, mais introvertida. Tinha esperanca de que ao final do curso eu pudesse ir para
pesquisa e ndo ser professora, porque para mim sala de aula era a ultima opgdo”.
Percebe-se que ha uma contradi¢do na fala do professor, visto que havia, sim, pensado
em ser professor, porém, possivelmente, através de maior contato e consciéncia do
imaginario coletivo cultural de desvalorizacdo social do docente, o professor ja havia
internalizado essa representacdo social, gerando a repulsa, o afastamento a ponto de
afirmar que “nunca me imaginei em sala de aula”.

Esse desinteresse pela docéncia € apontado pela Fundagdo Carlos Chagas em seu
relatorio final sobre Atratividade da Carreira Docente no Brasil, encomendado pela
Fundacdo Victor Civita em 2009, que estabelece que 32% dos entrevistados
consideravam ser professor no processo de escolha profissional e destes, 2% colocavam
como primeira op¢cdo 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, ndo pretendem seguir qualquer carreira na
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area da educacéo.

Nota-se também nessa afirmativa que a Professora 1 menciona uma caracteristica
pessoal que o impossibilitaria de lecionar: a timidez, pois em seu padrdo parece que um
professor deveria ser extrovertido, desenvolto no campo social. Fato este também
mencionado no relatdrio final da Fundagdo Carlos Chagas, pois quando perguntado aos
sujeitos por quais razdes ndo ser professor, 0s mesmos diziam: “ndo sei ensinar, Ndo tenho
paciéncia”; “ndo tenho vocagdo” e “incapacidade de falar em ptiblico”, concentrando 48%
das respostas ligadas a falta de identificacdo pessoal.

O processo de negacdo pessoal ganha forca inclusive durante a licenciatura no
proprio curso, pois a Professora 1 ao mencionar as disciplinas de estagio supervisionado
obrigatorio menciona: “me proporcionaram uma experiéncia muito ruim, pois percebia
que os professores eram muito maltratados pelos alunos” e, nesse sentido, parece que a
Professora 1 toca na qualidade da experiéncia vivida na formacao inicial. Ndo sendo o
bastante enviar os discentes para as escolas para que tenham alguma pratica docente, mas
de fundamental importancia acompanhar todo o processo de estagio permitindo uma
atuacdo mais efetiva de pesquisa e de reflexdo sobre o ser professor e o cotidiano escolar
como diversos autores ja apontam (PIMENTA; GHEDIN, 2002; PIMENTA; LIMA,
2004; SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993). N4o a prética s6 como imitacdo de modelos
ou s6 como instrumentalizagdo técnica, mas superando a separacdo entre teoria e préatica
(PIMENTA; LIMA, 2005/2006) atuando a partir da perspectiva de pesquisa de si e do
outro.

Finaliza seu processo de negacdo a docéncia até 0 momento que opta por ser
professor, que segundo a propria Professora 1: “optei por ser professora porque € dificil
ser pesquisadora, quase ndo tem vaga e a concorréncia € muito alta. Percebi entdo, que
ndo 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 aspiracdo. Ele continua seu
processo de negagdo quando narra o inicio de sua trajetoria como docente “[...] foi uma
experiéncia bem ruim, pois os alunos ja me olhavam com descrédito por eu ser biéloga.
Percebia certa rejeicao da parte deles e como eu ndo tinha nenhuma experiéncia em sala
de aula, minhas aulas eram muito decoradas, magantes”. Vale ressaltar que além da
negacao percebe-se que a Professora 1 se intitula: “bidloga” reafirmando o ja discutido
com as respostas dos licenciandos a formagéo na licenciatura com direcionamento a uma

identificacdo com o profissional bacharel e ndo com o professor. Além disso tambem é
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possivel registrar que a Professora 1 percebe rejeicdo por parte dos alunos, ou seja,
assemelha-se ao narrado pela Professora 2, pois percebe-se inapto pelo olhar discente.

H& nesse excerto uma outra explicacdo da Professora 1 para significar essa
experiéncia como ruim: a falta de experiéncia e 0 modo como lecionava. Novamente
entende-se que a falta de experiéncia € um problema, mas ainda no sentido de
quantitativo, como se a quantidade de aulas ministradas pudesse resolver o problema.
Como ja discutido anteriormente o tempo cronoldgico ndo resolve a problematica.

A segunda explicacdo parece ser mais condizente, reconhecendo suas aulas como
macantes, pouco atrativas e, por isso, rejeitadas pelos discentes. Essa consciéncia pode
potencializar ou despotencializar o docente. Neste caso parece que impulsionou o
professor a mudanca como sera visto posteriormente.

O relato narrativo segue contando que a experiéncia seguinte “também foi uma
experiéncia ruim porque os alunos ndo correspondiam e me sentia desestimulada por ter
que dar aulas praticamente de nivel médio”. A Professora 1 parece agora se desestimular
com um novo encontro, ndo mais pela falta de experiéncia ou por lecionar de forma
macante, 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 experiéncia para
a outra, mas ainda néo se realiza na profissdo docente devido a circunstancias externas
que Ihe acontecem.

Este sentimento pode ser entendido através de Tardif e Raymond (2000) quando
falam sobre a relacdo entre saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério. Os
autores repensam a marca do tempo na historia de vida do professor, pois entende que
ndo se trata apenas do cronoldgico, no sentido da quantidade de horas no relégio e nem
apenas de um meio onde estdo 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, € 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 ndo seja a transformacdo 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 espaco mesclado entre os
eus, conferindo tons variados nessa complexa mistura.

Na vida do Professor 3 o inicio da carreira docente foi marcado por experiéncias

positivas e motivadoras. Ele se realizava na carreira e recebia reconhecimento de seu
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trabalho através dos alunos, porém essas experiéncias positivas ndo o imunizaram dos
encontros de rejeicdo quando se mudou de estado e foi lecionar no Ensino Superior.

Esse inicio de carreira como docente universitario foi um periodo de crise
reflexiva para o Professor 3, quando conta: “pela primeira vez senti na pele a rejeicdo
quanto as minhas aulas e ao modo como eu era professor. Tudo isso foi muito ruim”, ou
seja, mesmo carregando em sua historia de vida diversas experiéncias positivas na
educacdo ele tambem sentiu-se inadequado, inapropriado.

No grupo focal se questiona: ‘‘fiquei pensando se eu servia como bom professor
em Minas e ndo aqui em Manaus. Se eu servia como bom professor na Educacao Béasica
e ndo na Educacao Superior. Refletia o tempo todo sobre isso”. Percebe-se uma diferenca
com o relato do Professor 3: a reflexdo de si. Ele ndo justifica sua aparente inaptiddo com
a experiéncia no sentido de tempo cronoldgico e nem também com aulas pouco atrativas
e macantes. As perguntas que ele se faz sdo reflexivas: “o que esta acontecendo aqui
nesses encontros? Que diferencas se dao? Ondo posso buscar apoio para compreender
e produzir algo para mudar esse quadro?”.

Talvez a formacéo do Professor 3 na area de Educacao tenha colaborado para que
as questdes fossem reflexivas, tornando-as mais potentes para a autoformacéo, seguindo
0 caminho para transformacdo e n&o paralisando-se na etapa de negacao.

A pesquisa em Educagdo, ou mais especificamente em Ensino de Ciéncias,
serviria para essa ancoragem do professor? O papel da pesquisa nessa area seria esse?
Como seria possivel agir na formacdo de professores de modo a dirimir a dicotomia
teoria-pratica, tdo presente nas licenciaturas? Inicialmente parte-se da premissa que as
relagdes entre a pesquisa e a realidade educacional ndo sdo simples, nem unidirecionais
e, portanto, perguntas simplistas sobre os efeitos de uma sobre a outra deveriam ser
evitadas.

Pode-se, no entanto, trazer algumas questfes a tona sobre essas relacbes, como
por exemplo, Marandino (2003) afirma que mesmo com a crescente producdo da pesquisa
em Ensino de Ciéncias e da divulgacdo de algumas experiéncias exitosas que incorporam
os resultados das pesquisas na préatica, ainda é forte a resisténcia dessa aplicacdo, pois a
pratica concreta dos professores é marcada por concepcles tradicionais de ensino e
aprendizagem, seja por motivos politicos, econdmicos ou até mesmo da propria formacéo
dos professores de Ciéncias.

Dubet (2002, p. 19) ao refletir também sobre essa problematica afirma que para a

maioria do corpo docente escolar todas as analises situando as causas das dificuldades
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dos alunos na sociedade e nas familias sdo bem-vindas, elas reforcam a imagem da escola
como santuario; todas aquelas que evocam causas localizadas no funcionamento da escola
e nas préticas pedagogicas sao neutralizadas. E preciso que o pecado fique fora dos muros
do templo.

Essa perspectiva tradicional isenta os docentes de qualquer responsabilidade sobre
0 ensino-aprendizagem dos discentes, visto que o problema esta sempre no outro. Esse
pensamento gera a estagnacdo docente e imobiliza a necessidade de procurar por
pesquisas na area de ensino, visto que ndo importa o que se faz em sala de aula com os
alunos, o problema néo esta na escola, mas fora dela.

Outra perspectiva que Dubet (2002) afirma ser possivel para compreender a
relacdo entre o pesquisar educagdo e o ensinar propriamente dito é acreditar que a a¢do
procede de uma reflexdo. Articulando a compreensdo de que primeiramente deve-se
teorizar, refletir, articular um projeto de acéo para depois aplicar o que se planejou ou
pensou a respeito. No entanto, sabe-se que na realidade e, por muitas vezes, a agao
precede a compreensdo. A reflexdo académica também acontece a partir do que se deu na
pratica. Ainda é possivel que se aja sem reflexdo, nem a priori ou posteriori, 0s sujeitos
agem com suas habilidades e competéncias tacitas sem alcancar de fato uma compreenséo
sobre o que se fez.

Dentre as possibilidades para a relacdo teoria e pratica do professor qual seria
possivelmente a mais eficaz? O fato de compreendermos que a a¢do nao necessariamente
carece de uma reflexdo néo quer dizer que o ideal é dispensa-la.

Nota-se ndo s6 no campo educacional certo desdém pela area da pesquisa em
educacdo e até mesmo desconfianca dos resultados que ela traz. Essa desconfianca
justifica-se pelo fato de que muitas pesquisas académicas nessa area ndo sdo concebidas
com finalidades praticas de aplicacdo imediata e, assim, o sujeito ndo vé 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 Canada com professores da
Educacgdo Baésica, do Ensino Superior, representantes sindicais e de representantes do
Ministério da Educacdo. Os resultados indicaram que os docentes com mais experiéncia
e aqueles que receberam alguma formacdo com pesquisa em educacdo em sua graduagéo
apresentaram maior interesse e receptividade em relacdo aos resultados das pesquisas
educacionais. Esse resultado parece indicar que os professores universitarios deveriam

inserir praticas de pesquisa em educacdo para que quando os graduandos forem
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professores possam compreender melhor a importancia da pesquisa cientifica da area.

Perceberam também que os representantes do Ministério da Educacdo
apresentaram uma visdao pragmatica da pesquisa em educacéo, valorizando aquelas que
serviriam de base para decisdes politicas. Esse resultado € preocupante, pois segundo
Campos (2009) a demanda e necessidade de se prestar contas a sociedade do uso que se
faz dos recursos publicos produz um impacto na forma de avaliar a educacéo e,
consequentemente, de destinar recursos publicos para a mesma. Sendo assim,
possivelmente, os representantes do ministério publico educacional priorizariam as
pesquisas educacionais mais pragmaticas, que produzam resultados aplicados e permitam
comparagdes mais objetivas para destinarem os recursos.

Essa ideia é compreendida como uma possivel forma de melhorar o sistema
educacional trazendo resultados possivelmente mais eficazes. Robert Slavin (2002) ao
defender a priorizacdo dessas pesquisas mais pragmaticas e objetivas propde que
comissOes independentes poderiam ser formadas com o objetivo de disseminar 0s
resultados mais consensuais sobre o que funciona bem na educacdo para um publico mais
amplo e geral.

Slavin (1989, p. 16) faz critica ao processo como a educacdo vem avangando
afirmando que “o processo de mudanca se assemelha mais as mudancas de acordo com o
gosto, caracteristicas da arte ou da moda, ao invés de melhorias progressivas,
caracteristicas da ciéncia e da tecnologia”.

Para exemplificar a critica o autor compara com a historia da medicina no século
XX. Compreendia-se a relacdo das bactérias com possiveis doencas e em 1865, Joseph
Lister demonstrou a eficacia de procedimentos antissépticos para realizagdo de cirurgias;
em 1890 Willian Halsted sugere a adesdo de luvas de borracha, mascaras de gaze e
esterilizacdo a vapor dos instrumentos cirargicos e demonstrou a eficiéncia desses
processos, porém a sociedade médica demorou 30 anos para abandonar a tradicéo e adotar
as novas praticas. Slavin ainda afirma que em 1910, se um médico deixasse cair um bisturi
no chdo, provavelmente, ele faria uma limpeza répida e continuaria a cirurgia. A intengao
de Slavin parece ser aproximar essa postura dos atuais profissionais da educacédo nos dias
de hoje para afirmar a necessidade de mudancas.

O autor afirma que a pesquisa educacional norte-americana produziu muitos
estudos rigorosos e significativos dos principios basicos da pratica, mas pouquissimos
estudos rigorosos de programas e praticas que poderiam servir como uma base sélida para

decisbes politicas foram feitos e, por esse motivo, 0s representantes educacionais
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raramente viram a relevancia da pesquisa educacional para tomarem decisdes e, portanto,
forneceram financiamento minimo para a pesquisa na area.

Campos (2009, p. 282) ao refletir sobre a educagdo brasileira afirma que “[...]
muitos dos problemas que vivemos na educacao, no pais, ndo se explicam por uma falta
de conhecimento sobre o que deve ser feito, mas muito mais por uma falta de condicdes
politicas para viabilizar aquilo que todos sabem que deve ser feito”. Parece que ha
condicGes para além da divulgacdo cientifica dos resultados obtidos em pesquisas
educacionais que influenciam as mudancas na educacéo, entre elas condicdes politicas, e
que, por sua vez, os politicos poderiam ter a pesquisa como alicerce para tomar decisoes.

Delizoicov (2004) chama a atencdo para a necessidade de se conceber a pesquisa
em ensino de Ciéncias como Ciéncias humanas aplicadas. Essa concepcdo consideraria
em seu alicerce o impacto das pesquisas em Educacdo ou Ensino de Ciéncias para 0s
espacos educacionais refletindo, por exemplo, na seguinte pergunta: qual é o retorno, em
termos de usos e aplicagOes, dos resultados de pesquisa em ensino de Ciéncias para
alteragoes significativas das praticas educativas? Percebe-se nessa reflexdo um teor mais
pragmatico de se pensar-fazer a pesquisa na area.

Para que uma revolucdo cientifica na educacdo aconteca a ponto de transformar
politicas publicas e as praticas educacionais, as pesquisas em Educacdo ou Ensino de
Ciéncias devem se concetrar em trabalhos de alta qualidade e adequados para balizar
decisbes problematicas que educadores representantes politicos enfrentam (SLAVIN,
2002, p. 18). Segundo o autor, esse fato ndo exclui as pesquisas basicas, pois sabe-se de
forma convincente que as mesmas séo essenciais para direcionarrem os tipos de pesquisas
e/ou programas que valeriam a pena receberem maior atencao e investimento.

Campos (2009) também aponta outros fatores que influenciam nas mudancas dos
avancos educacionais, como por exemplo, os valores, a ética e modelos alternativos de
nacdo que se deseja construir. O que parece ser mais interessante nesse processo nao é
confrontar a pesquisa em ensino e o ensino em si, mas criar possibilidades de dialogos
abertos, que mesmo sem consenso podem contribuir para momentos de reflexdo que
impulsionam acdes.

Segundo Marandino (2003, p. 77), as Licenciaturas das diferentes areas das
Ciéncias Naturais “[...] sdo, sem duvida, o local privilegiado e com a responsabilidade de
promover o aprofundamento sobre essas questdes e, além disso, tém o compromisso de
conhecer e socializar a produ¢do que vem se consolidando na area”, como por exemplo,

as pesquisas citadas por Santos (2000) que procuram evidenciar diferentes olhares sobre

122



0 estudante, o professor, o curriculo e as instituicdes escolares.

Na narrativa dos docentes participantes dessa tese poucas ndo foi possivel
perceber uma relacdo proximas dos mesmos com a pesquisa em ensino em suas
graduacOes, exceto com o Professor 3 que menciona sua experiéncia no estagio
supervisionado. As outras professoras fazem referéncia de forma mais sucinta e, portanto,
para compreender essa relacdo dedicar-se mais a questdo seria necessario. No entanto,
poderia se afirmar que, talvez o aprofundamento e dedicacdo do Professor 3 na area de
Educacdo e no Ensino de Ciéncias, permitiu-0 a apresentar uma postura diferenciada
frente aos percal¢os no caminho, tomando decisfes baseadas em sua experiéncia ligada a
pesquisa educacional e que, talvez justifique sua adaptacdo mais assertiva e em menor
tempo quando comparado aos demais professores.

Contudo, independente da formacdo docente ou das explicacdes que cada um
deles encontrou foi pela reacdo discente que todos se questionaram e/ou perceberam-se
de alguma forma inaptos a profissdo docente.

Esse fato parece permitir a relacdo 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 ndo ha espelhos, nem material polido e ninguém nunca se vé no reflexo da
agua. Os habitantes se comunicam pelas sensa¢des transmitidas pelo outro a partir de
cores, sons, cheiros e expressdes. O viajante mergulha nesse novo universo através de um
romance com uma de suas habitantes e assim vai descobrindo os habitos peculiares dessa
tribo.

Essa tribo assim como os trés professores aqui pesquisados, parecem perceber-se
no outro, abrindo caminhos para a alteridade. A reagdo do outro constitui 0 si mesmo.
Parece que as reacdes dos discentes com o docente transmite ao docente a sensacdo de
fracasso ou sucesso enquanto tenta se constituir professor no encontro. No olhar do outro
que o docente se vé apto ou ndo para o trabalho.

Evidencia-se que ndo necessariamente a fase de negagdo acontecera no inicio da
carreira, ela pode acontecer em qualquer periodo da profissdo docente, porém o modo
como se encara a crise faz diferenca para criar novos encontros.

A cada novo encontro, novas possibilidade de experiéncias e a cada encontro com
0 novo faz-se a pergunta: como reagir frente ao desconhecido? As respostas para essa
questdo direcionam caminhos diversos em aproximacdo ou afastamento do modelo

cultural de bom professor.
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5.2.3.2 A transformacéo

Ao assumirem a carreira docente parece que os trés professores afirmaram um
poderoso sim & transformagdo de si. No decorrer das experiéncias frustrantes o0s
Professores 1 e 3 parecem nédo aceitarem os rotulos desestimulantes neles colados. Os
docentes verbalizaram os modos como foram mudando as rotas, 0s meios, as técnicas, 0s
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 mudanca de faixa etaria
possibilitou a afirmac¢éo de si, como conta: “Quando fui dar aulas no Ensino Médio tudo
foi diferente, apesar dos alunos também serem agitados eu conseguia algo que nao
conseguia com as criangas: o siléncio. Conseguia dar aulas e falar daquilo que eu tinha
mais conhecimento. O resultado era notério. Lembro que eu disse assim: ‘é nesse lugar
que eu tenho que estar’.”. Parece que essa transformacgdo de si na Professora 2 foi
acontecendo de modo mais gradual, ndo narrando essa marca de transformacdo em sua
trajetéria docente, mas deixando registrado que a mesma aconteceu, visto que de
repentemente a afirmacgdo docente aconteceu: “é nesse lugar que eu tenho que estar”.

A transformacéo de si é facilmente percebida na narrativa da Professora 1 quando
conclui sobre as experiéncias iniciais: “apesar de todas essas experiéncias ruins percebo
que serviu para que eu aprendesse a dar aulas”. Percebe-se que até mesmo o que parecia
frustracdo, vé-se hoje como oportunidades de aprendizagem e ainda reconhece quem ele
era em sua narrativa: “as minhas primeiras aulas eram muito macantes do tipo: ‘eu falo
e vocés escutam’. Fui percebendo que as coisas ndo fluiam bem. Comecei a tentar outros
caminhos. Alguns alunos da graduacéo 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 reacoes que os discentes apresentavam em suas aulas e admite que, sim, eles tinham
razdo, as aulas eram macantes. Sendo este um possivel problema, como vencé-lo? A
estratégia usada pelo professor foi investir em outros caminhos, foi ndo desistir de tentar.
Ele comegou a ouvir ideias de seus alunos e em outro processo reflexivo conclui “isso foi
muito legal . Parece que os pontos de pouso para reflexdo do processo foram importantes

para que a Professora 1 passasse pela transformacao de si, assim como, em quem ele
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encontrou solugdes, que no caso foram seus préprios alunos. Talvez estes sejam 0s
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
reacao (referindo-se a reacGes negativas de seus alunos para com suas aulas) da primeira
turma que lecionei que resolvi comecar e terminar as disciplinas de estagio com relatos
dos alunos sobre como havia sido e como gostariam que fosse o préximo estagio. Além
disso pedia para que escrevessem a relacéo deles com a profissao 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 mudanca, 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 relacdo com os discentes ndo potencializava uma formacéo de professores adequada
e, percebia no olhar do outro a rejeicdo. Refletiu sobre o0 que se passava e agiu sobre o
problema aproximando-se dos alunos através de outro método: a escrita narrativa.

Nesse sentido Geng e Kalafat (2008, apud: YILMAZ; SAHINKAYA, 2010)
ponderam que o problema de comportamento inadequado dos alunos ndo esta na falta de
conhecimento do docente de métodos diferentes para gerir o conflito, mas na capacidade
do professor em compreender adequadamente a situacdo, administrar os comportamentos
e comunicar-se empaticamente com os discentes. O cerne da questdo € a compreensdo do
que se passa no outro e, pela alteridade, no préprio professor. S6 assim é possivel agir
sobre a problematica.

Yilmaz e Sahinkaya (2010) verificaram em sua pesquisa 0s meétodos mais
utilizados e os mais adequados para prevenir 0 mau comportamento, os professores que
apresentavam mais sucesso nessa gestdo 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 reagcdo desmotivadora dos alunos.

Ouvir a comunidade de aprendizes parece ser fundamental para que o processo de
aprendizagem aconteca de forma mais eficaz, visto que eles sdo também agentes desse
fazer, sendo também neles que ocorrerd a aprendizagem e nada mais obvio saber deles
mesmos como desejam aprender.

Yunus, Osman e Ishak (2011) verificaram que quando existe uma relagdo positiva
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entre professor e alunos, logo eles se sentem mais confortaveis, lidam melhor com o
estresse, investem mais na aprendizagem e prestam mais ateng@o ao professor levando-
0s a participarem mais da aula e estarem mais predispostos a aceitarem instrucoes e
criticas. Esse parece ser um cendrio adequado para a aprendizagem coletiva.

Torna-se possivel perceber, na fase de transformacéo, o surgimento da Pedagogia
que enxerga os discentes como aprendizes por conexdes 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 da a eles voz e participagéo ativa nas atividades que
sdo ou serdo desenvolvidas nas préximas disciplinas.

Parece claro na narrativa da Professora 1 que ele parte de uma Pedagogia
inicialmente mais proxima de enxergar os alunos como aprendizes por imitagdo ou por
exposicdo didatica e transforma sua visdo quando percebe e inclui os discentes no seu
fazer pedagdgico.

Em resumo, observa-se que a postura dos trés professores frente ao encontro com
o fracasso foi inicialmente de perceber e reconhecer o que acontecia e, que ndo era bom,
em seguida desejar a mudanca para obter um feedback positivo e, logo depois investiram
em diferentes estratégias a fim de resolver a problematica.

Nesse processo de investir em outros modos de lecionar deram voz aos alunos
para que dessem ideias sobre 0 que poderia ser feito, como gostariam de aprender, criando
uma comunidade de aprendizes com os mesmos, aproximando-se da visdo de uma
Pedagogia por conexao intersubjetiva. Esse caminho de insisténcia no fazer diferente e

no ser diferente possibilitou 0 momento de afirmagéo na carreira docente.

5.2.3.3 A afirmacdo

A afirmacgéo da profissdo docente acontece quando se percebe num encontro
positivo, alegre, potencializador. Sendo pelo outro que se afirma o que se é. A alteridade
esta sempre presente nos professores aqui pesquisados.

Percebe-se ja naquela fala da Professora 2 ao narrar sobre a ida para 0 Ensino
Médio: “eu conseguia algo que ndo conseguia com as criangas: o siléncio. Conseguia
dar aulas e falar daquilo que eu tinha mais conhecimento. O resultado era notério.
Lembro que eu disse assim: ‘é nesse lugar que eu tenho que estar’.”. E possivel perceber

que o comportamento dos alunos de siléncio, de atencéo ao professor, fez com que ele se
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percebesse agora apto. Novamente o professor utiliza da reagdo do outro para afirmar seu
lugar enquanto docente: o resultado do siléncio, da atencdo. E no outro que ele se vé
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 area e foram aprovados em mestrados. Fico muito feliz em
saber que toda minha dedicacdo em preparar as aulas e tentar fazer coisas diferentes e
inovadoras deu resultado”. Novamente a evidéncia da realizacdo profissional encontra-
se no outro, ou seja, nos discentes.

O Professor 3 também evidencia a afirmacdo da profissdo quando conta os
resultados “nos relatos é possivel notar essa mudancga. No Ultimo estdgio normalmente
os alunos escrevem um relato mais proximo da profissdo e afirmam que sentirdo
saudades da disciplina e de seus alunos. Penso que isso ja é valido”.

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
retribuicdo, 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 da
animo para continuar”. Caracteriza-se aqui a afirmacéo da profissdo enquanto poténcia
de vida, de alegria no ser docente.

Na alteridade percebe-se que os professores se sentem diferentes quando as
reacOes dos alunos sdo outras e esse fato corrobora com a pesquisa de Goldstein e Lake
(2000) quando mensuram a sensagéo de satisfacdo no trabalho, pois verificaram que a
relacdo positiva entre os alunos e o professor contribui para que o docente sinta-se mais
realizado em seu trabalho. Os beneficios ndo sdo apenas para a aprendizagem dos
discentes, todos os envolvidos nessa comunidade ganham qualidade no viver.

As trés fases na carreira docente estdo ligadas ao modo como o outro reage e é
interpretado pelo professor. Essa interpretacdo é também de si, pois, trata-se de uma
interpretacdo das relacdes entre os sujeitos do coletivo e ndo so das a¢des que cada um
apresenta. O docente se v& menos apto quando percebe um feedback negativo de seus
alunos e se vé mais apto quando o retorno é positivo. Nesse jogo entre professor e aluno,
diversos fatores se movimentam para transformar essa relagdo. A pergunta que se faz
talvez seja: que marcas formativas ocorreram nas trajetorias de vida de cada um desses
docentes, permitindo que néo 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 construcgao de bons professores

Alerta-se inicialmente que essas marcas formativas aqui evidenciadas se tratam
das subjetividades encontradas nas narrativas autobiogréficas recriadas pelo pesquisador,
porém, também importa refletir que a subjetividade apesar de parecer extremamente
singular ela também é plural e coletiva.

Na construcdo da narrativa sempre ha algo em comum, sempre ha experiéncias
semelhantes a de outros sujeitos presentes naquela cultura, visto que uma narrativa é
cultural e, portanto, toca o coletivo.

Vale lembrar da caracteristica de particularidade de uma narrativa que nas
palavras de Bruner (1991, p. 6) “atinge seu estado emblematico por sua incCorporagao em
uma historia que ¢, em algum sentido, genérica”. Nesse sentido ¢ que se articula uma
narrativa particular para uma explicagéo e extenséo geral, ndo como uma regra universal,
mas com o intuito de sensibilizar o outro a experienciar sua propria vida de modos
possivelmente proximos. Aqui, talvez se encontre o potencial genérico da narrativa: o
convite a experienciagao de si.

A experienciagdo de si é influenciada pela cultura em que se esté inserido e, 0s
arranjos que se configuram no coletivo das experimentacdes vividas ao longo da vida é
que aqui se entende por desenvolvimento profissional. Essa construcdo vai dando forma
ao professor e ele vai se parecendo mais ou menos com o modelo candnico de bom
professor.

O que se quer precipitar nessa reflexdo doutoral séo as estruturas basicas dessa
construcdo que possibilitaram uma articulagdo modal e que aproximaram os professores
aqui pesquisados do modelo de bom professor.

Nesse processo de construcdo diversos fatores singulares aconteceram em cada
um desses trés professores e é também por isso que sdo Unicos e ndo podem e, nem se
quer isso, ser reproduzidos. Importa, porém, refletir aqui as marcas que foram comuns
aos trés docentes e, nesse caminhar investigativo foram possiveis demarcar quatro: o
desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com 0 outro; as
atividades diferenciadas nas disciplinas de estagio supervisionado obrigatério; a relacéo
afetiva com o contetdo 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 Diciondrio online de portugués define
responsabilidade como “dever de se responsabilizar pelo préprio comportamento ou
pelas agoes de outrem, obriga¢do” e a palavra compromisso assume o mesmo significado
de obrigagao e de “dever assumido com”.

No dicionario Michaelis, responsabilidade significa “uma obrigacdo moral,
juridica ou profissional de responder pelos proprios atos, relacionados ao cumprimento
de determinadas leis, atribuicbes ou fungoes”; compromisso € significado como
“promessa formal ou obrigagdo de cardter social”.

Na voz dos bons professores é possivel perceber essa consonancia:

“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
Jjeito. 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 mde 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 familia, do seu convivio diario, como
o responsavel por estimular essa postura de responsabilidade e compromisso diante da
vida. A canonicidade familiar parece ser importante para essa aprendizagem e introjecéo
em si mesmos dessas caracteristicas 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 0 outro)
definida pelo pesquisador e foi possivel 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 areas da nossa vida. E ndo é diferente
aqui na faculdade, na nossa casa, nos nossos amigos, em outros momentos”. Percebe-se
que o tom ¢ mesmo de responsabilidade consigo mesmo quando assume a expressao “a

gente tem que”, ndo se trata de somente fazer o melhor, mas da compreensao que fazer o
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melhor que se pode € uma obrigacdo 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 proprio pai, repetindo
a mesma educacdo com seu filho: “Hoje eu vivencio a mesma coisa com meu filho. Com
0 tempo eu j& me sentia, assim, com a mesma responsabilidade do meu pai, ou seja, de
levar essa conduta adiante”. O tom € de obrigacdo consigo mesmo e também com o
outro, quando menciona sua propria postura com seu filho. Nao basta somente ser, mas
h& o intuito de influenciar outros a levarem a postura canbnica adiante e, portanto,
preservando a cultura. Ha também um carater formativo nesse sentido de preservacao
cultural.

E unissonante essa caracteristica entre os bons professores, esse assumir-se num
local de dever consigo e com o outro. Importa reparar no processo de comprometimento
que ndo se trata de uma acao isolada, mas de um caminho a ser percorrido. Em todo tempo
essa postura € exigida, sendo base para as decisdes diante da vida.

Esse anseio € possivel 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, chegard 0 momento que 0 outro
ndo precisard mais de acompanhamento, visto que ele também assumira a postura de
responsabilidade e compromisso consigo mesmo em seus afazeres. Percebe-se aqui que
o0 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 diferenca na vida dos meus alunos, para
mostrar que era possivel mudar a nossa realidade”. Ha certo inconformismo com a
realidade posta, ha certa vontade de mudanca e nesse emaranhado assume-se como uma
figura atuante para inventar transformacées. O Professor 3 esta implicado no processo de
mudanga 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 o0s
0vos e, 0S porcos, 0 bacon. Nesse banquete as galinhas colaboraram, mas ndo estéo
implicadas no jantar, 0s porcos, por sua vez, estdo postos a mesa, visto que para que 0
jantar acontecesse 0s porcos tiveram que se sacrificar.

O bom professor passa pelo imaginario coletivo na cultura brasileira como aquele
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que possui dogura e bravura, firmeza e flexibilidade, que se doa a si mesmo como ovelha
e que luta como um ledo... E uma mistura complexa e saborosa! Essa figura heroica® de
comprometimento e responsabilidade para com o outro faz parte de um imaginario
candnico e multicultural que norteia acbes dos sujeitos que compdem a cultura no
decorrer da vida.

Apesar dessa marca formativa ter sido fundante para que os professores aqui ndo
desistissem ou se acomodassem com aqueles encontros despotencializantes com aquelas
turmas que geraram inicialmente a sensacdo de fracasso, poucos alunos do curso de
licenciatura aqui pesquisados reconheceram essa caracteristica como importante para
compor o bom professor, visto que a responsabilidade assumiu a décima primeira posicao
do ranking representando 10% dos discentes.

Essa diferenca 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 relevancia para se manterem obstinados a encontrarem modos
de potencializar as relagdes com os discentes a fim de cumprirem bem o que entendem
como deveres, ndo sé profissionais, mas também pessoais. Essa faceta que esta por tras
do fazer docente parece ndo ser percebida pelos alunos e por isso ndo apontam tal

caracteristica como fundante na constituicdo de um bom docente.

5.2.4.2 As atividades diferenciadas nas disciplinas de estagio supervisionado
obrigatorio

Inicialmente parece valido ressaltar a disciplina de estagio supervisionado
obrigat6rio como uma marca institucional nos trés professores aqui pesquisados. Todos
eles mencionam as experiéncias nessas disciplinas, seja de forma positiva ou negativa.

Sabe-se que a intencdo das disciplinas de estagio supervisionado € inserir o
licenciando em seu futuro campo de trabalho: a escola e, possibilitar a aprendizagem de
ser professor na praxis, quica um bom professor.

Nas falas dos licenciandos dessa pesquisa também foi possivel identificar essa

16 A ideia parte do livro o heroi de mil faces de Joseph Campbell, em que o autor compara inlmeras
mitologias e culturas ao redor do mundo e propde uma estrutura fundamental denominada de monomito. O
autor, na introducdo ja afirma que apesar de saber das diferencas entre as inimeras culturas e religiées o
livro abordara as semelhancas e ndo com o intuito de unificacdo politica ou eclesiastica, mas no sentido de
um entendimento matuo entre 0os homens. Anic (2016) se baseou na “jornada do herdi” em sua tese quando
pesquisou a trajetéria de vida de professores formadores em Ciéncias Bioldgicas de uma instituicdo
amazonica. A pesquisadora percebeu que essa figura heroica estava presente nas falas de seus entrevistados
como também em sua propria trajetéria de vida.
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marca das disciplinas de estagio supervisionado, inclusive sendo também a unica
disciplina citada com relevancia quantitativa. Os licenciandos apresentaram mais pontos
positivos que negativos no fazer dessa disciplina e de um modo geral também € possivel
perceber 0 mesmo na narrativa dos docentes.

Na voz da Professora 1 percebe-se inicialmente os pontos negativos: “lembro que
aquelas disciplinas de estagio supervisionado obrigatério me proporcionaram uma
experiéncia muito ruim, pois percebia que os professores eram muito maltratados pelos
alunos. Era horrivel ” e ainda acrescenta no grupo focal o seguinte: “eu ndo aprendi nada
dessas coisas de fazer plano de aula, preparar uma aula, um experimento... nada. N&s
ndo tinhamos professores da area de ensino, entdo quem lecionava era o professor que
estivesse disponivel”. Percebe-se que o professor entende essas disciplinas como um
periodo ruim, frisando a ndo aprendizagem de conteudos necessarios e até basicos do
ponto de vista pedagdgico; o que afasta os licenciandos da compreensdo da importancia
desse conjunto de disciplinas.

Ainda sob a compreensao da Professora 1, ele confere uma possivel explicacao
para o ocorrido quando menciona que os professores que lecionavam ndo possuiam
formacédo especifica na area de Ensino.

Nota-se que esta situacao relatada pela Professora 1 estd muito aquém do que as
pesquisas normalmente apontam, como por exemplo, Almeida e Pimenta (2014) ao
trazerem um historico da pesquisa sobre pedagogia universitaria afirmam que os trabalhos
na area identificam o professor do Ensino Superior como aquele que domina o
conhecimento especifico de sua area ou disciplina, mas que ndo necessariamente sabe
ensinar. No entanto, o que se nota na area de ensino, como relatado pela Professora 1 é
gue nem mesmo a formacdo e o dominio dos contetudos do conhecimento especifico da
area de ensino/educacdo sdo contemplados, evidenciando certa negligéncia com a
formacdo dos profissionais que atuam nesta area.

Nesta pesquisa, em conversas informais, foi possivel perceber a ideia errdnea que
alguns docentes deste curso ainda possuem, como por exemplo, a fala: “qualquer
professor licenciado pode lecionar as disciplina da &rea de ensino”, partindo da
compreensdo que o diploma de licenciatura confere ao professor credenciais para assumir
qualquer disciplina de nivel superior relacionadas a Educacdo ou Ensino. Essa cresca
vinda de um docente universitario € um tanto quanto incompreensivel, pois era de se
presumir de modo simplério que um docente de nivel superior tera como base uma

formacdo especifica para a area que pretende lecionar. Essa seria uma compreensao
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primaria e que um docente universitario deveria saber, mas o fato ndo é esse, ainda se
percebe certo descrédito a area de Educacao/Ensino.

Marques e Pimenta (2015, p. 135) reforcam a defesa da docéncia como uma
atividade pedagogica, que “demanda de scus profissionais saberes especificos (do
conteddo ensinado) e saberes pedagogicos, considerando o ensino como atividade
intencional, orientada a aprendizagem e ao desenvolvimento do individuo, vinculada a
um projeto formativo”.

Uma formacdo ndo compartimentada, mas conectada com os diferentes saberes
que o professor deve conhecer e apropriar-se dos que lhes sdo pertinentes na pratica
educativa. Essa compreensdo parece se encontrar com o pedido dos discentes deste curso
quando sugerem que todos os professores da universidade deveriam ter competéncias e
habilidades tanto relacionadas aos saberes especificos quanto aos saberes pedagdgicos e
ao mesmo tempo rebater de forma direta a crenca primariamente e equivocada de alguns
docentes dessa mesma universidade.

Dauanny, Lima e Pimenta (2019, p. 2) afirmam que “as diferentes concepgdes de
professor que os cursos buscam formar correspondem também diferentes concepcoes de
estagio neles desenvolvido”, ou seja, o modo como os professores teorizam Sseu
conhecimento e a relacdo entre a teoria e a pratica corresponderd ao modo como o estagio
acontece no curso. Talvez essa afirmagdo colabore para compreender o vivido pela
Professora 1 nas disciplinas de estagio, assim como pela sua prépria compreensao de ser
“bidloga”.

Vale ressaltar que neste curso de licenciatura aqui pesquisado, além do estagio
supervisionado obrigatério, ele ainda possui um estdgio denominado estagio
profissionalizante!’, o que em consonancia com a fala das pesquisadoras acima, parece
indicar o tipo de concepcdo profissional que os docentes possuem e que desejam formar.
Concepcdo talvez visualizada e externada pelo discente 8N1 quando afirma que “a matriz
curricular € um bacharelado disfarcado de licenciatura”. Essa formacdo parece
colaborar para certo afastamento a docéncia, dificultando o trabalho dos professores de

estagio deste curso, observado na narrativa do Professor 3 e na fala de alguns discentes

17 Segundo o Projeto Pedagdgico de 2013 do curso o Estagio Profissionalizante, com carga horaria de 360
horas, para o atendimento as Resolu¢fes do Conselho Federal de Biologia 10/2003; 213/2010 e 300/2012
deve ser desenvolvido em instituicbes ligadas as areas do Meio Ambiente, Salde, ou Biotecnologia e
Producgdo, a partir do 2° periodo do curso. Este Estdgio € uma atividade académica obrigatéria que
propiciaré ao estudante adquirir experiéncia profissional especifica e que devera contribuir, de forma eficaz,
na sua formacdo e na sua absorcdo pelo mercado de trabalho. Ele dara oportunidade ao aluno de observar,
analisar, discutir e vivenciar efetivamente a realidade do biélogo no campo de trabalho.
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como o0 6M13 ao pontuar que os professores de estagio sdo 0s Unicos que se esforcam
para torna-los professores.

Diversos autores na literatura cientifica apontam para a formacéo de um professor
intelectual critico reflexivo (PIMENTA, 2002; ZEICHNER, 2008; LIMA, 2012) e de
certo modo as falas de alguns discentes indicam essa formacao critica, mas de todo modo
parece ainda embrionéaria, estabelecendo pouca forga para mudancgas formativas nesse
sentido.

Entende-se aqui que é evidente que o professor responsavel pelas disciplinas de
estagio supervisionado tenha formacdo ndo sé tedrica sobre educacdo, mas também na
area especifica do curso que atua, visto que ele auxiliara os discentes no processo da
praxis, ou seja, na intersecdo entre o pedagdgico e conteudo cientifico especifico.
Fiorentini (2010, p. 577) ao expor as duas comunidades que envolvem 0 processo
formativo docente (escola e universidade) afirma que as duas “por mobilizarem saberes
matematicos e didatico-pedagogicos™®, podem desenvolver dialogicamente um tipo de
pratica que enriquece as praticas de ambas e, como consequéncia, a formacdo dos
licenciandos.

Um professor orientador de estdgio supervisionado que ndo domina o campo
especifico e o campo pedagdgico permitira que um dominio se sobreponha ao outro. E
importante enfatizar que a supervisdo ndo acontece apenas sobre o campo pedagdgico,
mas na relacdo do contetdo com os métodos utilizados para a aprendizagem dos alunos.

Um docente que ndo conhece os contetdos curriculares especificos a serem
ensinados na Educacdo Basica apresentara uma lacuna em sua formagdo e como
consequéncia em sua supervisdo dos licenciandos e, sendo assim, colabora para uma
formacdo desequilibrada, um tanto quanto desestimulante, visto que seu dominio
pedagdgico ficara deslocado da aplicacdo pratica em sala de aula, ja que o professor ndo
conhece os contetidos especificos que serdo lecionados pelos alunos. Essa inferéncia pode
ser feita com a narrativa dos licenciandos quando mencionam que alguns docentes
responsaveis pelas disciplinas ligadas ao Ensino ndo possuem formacao adequada, falta-
Ihes a praxis.

Apesar dos pesares citados pela Professora 1 ele faz a virada narrativa quando
inicia: “porém, na ultima disciplina de estigio a professora nos proporcionou uma

experiéncia diferente: ao invés de darmos aquelas aulas normais nas escolas, propds que

18 18-se matematica como aplicado a qualquer campo de conhecimento especifico.
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fizéssemos um minicurso para os alunos do Ensino Médio sobre micologia, que era a
area que ela era especialista. Essa experiéncia 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 varias experiéncias, levei material para os alunos
fazerem cultivo e também exposi¢do em placas de Petri. Foi muito bom”.

No relato € possivel perceber que a docente responsével pela disciplina de estagio
mudou e, portanto, ndo era mais aqueles professores que outrora proporcionaram uma
experiéncia tdo ruim. E possivel perceber que a nova professora responsavel pela
disciplina de estagio também néo era especialista na area de Ensino, mas de Micologia,
contudo a docente fez uma boa opc¢ao metodoldgica, talvez de forma empirica, ao decidir
empregar os conteudos especificos que ela dominava na pratica dos estagios. Essa opcao
permitiu a docente responsavel ensinar a seus alunos praticas que ja utilizava no Ensino
Superior com seus proprios discentes e que os mesmos, de certa forma, poderiam replicar
essas praticas no Ensino Médio. Pode-se compreender que a docente faz uso Pedagogia
aparentemente ligada aquela que Bruner (2001) afirma conceber a aprendizagem do
aprendiz pela imitacéo.

E possivel perceber a diferenca de motivacdo da Professora 1 entre as
metodologias aplicadas no estagio anterior e nesse Ultimo estagio quando, por exemplo,
ele afirma que nédo iriam mais fazer aquelas “aulas normais”’, que pode ser compreendida
como aulas padr@es ou tradicionais, demonstrando certa desmotivacdo para com essas
metodologias e, em contrapartida, demonstrou grande motivacdo para aplicar as novas
metodologias propostas com praticas experimentais para os alunos do Ensino Médio.

A Professora 1 afirma que através dessa experiéncia no estagio supervisionado
“os alunos da escola adoraram porque eu levei coisas diferentes”. E possivel perceber
que a Professora 1 se vé de modo mais proximo do Ensino quando ao mencionar essa
experiéncia na entrevista demonstra em seu corpo e gestual certa alegria e satisfacao.

Nenhum registro de conhecimento tedrico no campo didatico-pedagogico foi
mencionado pela Professora 1, nem mesmo quando comenta sobre as metodologias
praticas experimentais aplicadas no Ensino Médio. Continua afirmando que néo aprendeu
“nada dessas coisas”, mas a0 menos percebeu a diferenca no fazer e inclusive transparece
como se sentiu ao realizar essas atividades.

A formagéo teodrico-pedagdgica continuou enfraquecida, ndo parece ter havido
pontos de formacdo reflexiva ou de pesquisa no Ensino, como a literatura aponta

necessidade, mas também ndo retira a for¢a da metodologia aplicada, visto que no grupo
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focal a Professora 1 acrescenta: “foi uma luz no fim do tunel. Eu dizia: ‘é possivel...
talvez... talvez ndo seja tdo ruim ser professora’”.

Nesse sentido parece que o potencial das metodologias mais praticas ndo esta
apenas na aprendizagem de contetdos especificos, mas também colabora para motivagéo
extrinseca!® dos alunos. Essa motivagio propicia a externalizacdo de um desempenho
mais empolgante, mais alegre dos discentes e essas a¢des dos mesmos atuam tambem
como motivador extrinseco do professor em formagdo. Parece ser um caminho:
motivacao extrinseca (metodologias mais praticas) — motiva os discentes; motivacao
extrinseca (externalizacdo da motivacdo dos alunos) — motiva os docentes, novamente a
alteridade marcando o territdrio formativo do bom professor.

A Professora 2 também menciona as metodologias mais préticas e diferenciadas
em suas disciplinas de estdgio supervisionado: “a metodologia ensinada nessas
disciplinas foi diferente. Aprendemos a elaborar aulas diferenciadas e com praticas e
isso foi muito importante”. Diferentemente da Professora 1, este professor percebe sua
passagem pelas disciplinas de estagio supervisionado como diferenciada e relevante para
sua carreira docente, enfatizando a pratica.

Diversos trabalhos apontam a importancia de atividades praticas para o ensino de
ciéncias no sentido de colaborar para a aprendizagem ndo s6 dos contetdos, mas de
cooperar para melhor memorizagéo, de colaborar para a autoconfianca, autoestima e
socializacdo 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 praticos ndo sdo sindbnimos de
experimentos cientificos ou experimentos laboratoriais. A intencdo de se distinguir essas
nomenclaturas é para enfatizar que os professores que lecionam em escolas sem
laboratérios ndo estdo fadados a ndo proporem atividades praticas, com metodologias
mais ativas.

O autor Hudson (1988) explica muito bem as diferencas através de uma ilustracdo
onde Métodos de Ensino e aprendizagem englobam os trabalhos praticos que por sua vez
englobam os trabalhos de bancadas em laboratorios que por sua vez englobam os
experimentos cientificos. O autor apresenta historicamente esse movimento da

implementacdo de laboratorios nas escolas para o Ensino de ciéncias, quase como

19 Motivacéo que se inicia do lado de fora do sujeito, externamente a ele.

136



obrigatoriedade, mas adverte que a motivagdo para essas acdes na década de 60 e 70 era
muito mais por sentimentos profissionais que por pesquisas empiricas na relacdo de
aprendizagem.

A ideia era mesmo da formac&o técnica e ndo € nesse sentido que 0s experimentos,
atividades de bancada, trabalhos préaticos e metodologias de ensino-aprendizagem devem
ser aplicados no Ensino de ciéncias hoje. H& de se ter bem claro os objetivos da préatica e,
para isso, conhecer as teorias pedagogicas é importante, pois elas norteiam caminhos mais
eficazes para uma aprendizagem mais potente. Essa conexdo com teoricos nao 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 estagio, que também n&o aprendeu a construir planos de aula e nem teorias
significativas que fizessem sentido para um estudante de biologia, mas em seu relato
autobiografico também conta uma experiéncia positiva no estagio supervisionado: “até
que em uma disciplina de estagio supervisionado uma professora soube que eu fazia
teatro e sugeriu que eu envolvesse o teatro no estagio. Eu obedeci apesar de achar a
proposta estranha. Nao bastando isso, apds ler o relatdrio, pediu que escrevéssemos um
texto para um evento cientifico. Eu obedeci, apesar de achar ainda mais absurdo, porque
aquilo ndo era ciéncia, mas educacdo. Para completar o campo do estarrecimento o
comité cientifico selecionou meu trabalho para premiagédo entre 0s mais relevantes do
evento. Esse fato abalou minhas certezas. Entdo, era possivel fazer ciéncia e artes ao
mesmo tempo?”’

Nota-se na narrativa do Professor 3 que ele também evidencia o carater pratico da
disciplina de estagio supervisionado em espacos ndo formais, mas acrescenta fator
importante que ndo foi mencionado pelos outros professores: a escrita tedrica
fundamentada em um trabalho cientifico sobre o feito no estagio.

O Professor 3 deixa transparecer o que pensava na época sobre escrever sobre
Ensino/Educacdo: “aquilo ndo era ciéncia”, mas ao praticar a escrita cientifica, ao
obrigar-se na realizacdo da tarefa exercitou a reflex&o tedrica sobre o processo e esse
exercicio rendeu-lhe para além da premiac&o, algo que parece ter grande valor: o espanto.

Ele narra que se percebeu espantado com o que se deu, com as reverberagdes que
seu trabalho no estagio estavam lhe proporcionando. Termina com uma pergunta
tangenciando a interdisciplinaridade: “entéo, era possivel fazer ciéncia e arte a0 mesmo
tempo?”. A resposta, o Professor 3 j& possui: sim é possivel. Esse espanto da possibilidade

do novo € despertado no estagio supervisionado e o Professor 3 parece levar para a vida
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toda, como pode ser observado em sua narrativa autobiogréafica.

Nesse sentido talvez a experiéncia 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) ja se articulava a importancia de
metodologias com foco nos aprendizes, envolvendo-os, motivando-os e criando
oportunidades de didlogos com eles.

Pode-se compreender metodologias ativas como pontos de partida e, a0 mesmo
tempo, meios para se alcancar os objetivos com e nos aprendizes. A intencdo das
metodologias ativas é partir de um problema real e possibilitar aos discentes que
exercitem sua criatividade e autonomia para tomar decisdes, avaliar os resultados fazendo
uso de recursos e materiais relevantes para solucionar o problema. Quanto mais proximo
da realidade os alunos vivenciarem a problematica posta pelo docente, melhor.
Atualmente, diversos autores pesquisam a eficacia das metodologias ativas e/ou
colaboram teoricamente nesse caminho (MORAN, 2015; BERBEL, 2011;
GEMIGNANI, 2012; VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017; BACICH; MORAN,
2018) e tém sido unissonos na afirmacdo dessas metodologias como um caminho
promissor para uma formacdo mais adequada ndo s6 dos discentes como dos proprios
docentes que articulam esse caminho.

Essas atividades diferenciadas geraram nos docentes da pesquisa certa afeicdo
positiva e, segundo Leite (2012, p. 359) “todas as decisdes 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 praticas diferenciadas, como metodologias
praticas em direcdo as metodologias ativas, possibilitam ndo s6 a motivacao dos alunos
da Educacdo Basica, como também a reverberacdo nos proprios licenciandos que as
empregam, que por sua vez reverbera nos docentes universitarios a poténcia educativa,
despertando maior proximidade afetiva e criando certo ar de esperanca no fazer-se
professor.

Vale ressaltar que as metodologias ativas tém em sua concepcdo a articulacdo
tedrica e reflexiva do fazer, possibilitando assim certa qualidade formativa mais
significativa nos licenciandos e, desta forma, reafirma-se a necessidade formativa do
professor de estagio nas duas vertentes: formacdo basica especifica no curso que leciona

e formacdo pedagogica especifico em Ensino/Educacéo.
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Conclui-se que as experiéncias formativas no ambiente escolar, com énfase em
praticas e/ou metodologias ativas, parecem colaborar para aproximar o licenciando da
carreira docente. Nesse sentido a tendéncia pedagdgica para os professores universitarios
parece situar-se entre a compreensdo que 0s alunos aprendem por conexdes
intersubjetivas e como detentores do conhecimento, visto que trabalhar com metodologias

ativas exige certo grau de autonomia dos discentes.

5.2.4.3 A relacéo afetiva com o contetdo ministrado

A terceira marca formativa precipitada na entrevista e ratificada com o grupo focal
é o0 envolvimento afetivo com o contetido que ministra. Os trés professores selecionados
narram essa afetividade.

Articulando com as caracteristicas apontadas pelos discentes como importantes
para ser um bom professor encontrou-se a expressao “apaixonado”, que talvez esteja mais
diretamente ligada a marca formativa “relagéo afetiva com o contetdo”. Contudo essa
caracteristica representou 8,33% dos alunos (16° posicdo no ranking), o que poderia
indicar que essa caracteristica estaria fora da predilecdo dos alunos, no entanto, esse
transparecer afetivo do professor pode estar relacionado com outras caracteristicas
mencionadas pelo alunado, por exemplo, a motivacdo com a representacdo de 33,33%
dos alunos (5° posi¢édo no ranking).

A motivacdo pode ser entendida de forma intrinseca e extrinseca. Articula-se que
a motivacao intrinseca do professor é externalizada para os alunos através do modo como
0 mesmo leciona, pois seria a motivacdo intrinseca, que toca na relagcdo afetiva com o
conteddo, que impulsionaria o docente a pesquisar mais sobre 0 assunto, a pesquisar mais
sobre préaticas pedagogicas diferenciadas sobre aquele conteido e até facilitaria a
aproximacdo 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 propria acdo docente em
disciplinas diferentes: “quando ministro Micologia os proprios alunos percebem que eu
amo aquele conteudo. Eles d&o risadas porque percebem que sou apaixonada e 0 mesmo
ndo acontece quando ministro outras disciplinas, como por exemplo, Educacéo e Saude
e até mesmo Protistas. Nao foi tdo legal”. Fica evidente que sob o olhar da Professora 1

alguns encontros sdo mais satisfatorios que outros e que nem sempre a satisfacdo
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pessoal/profissional esta ligada ao modo como os alunos reagem. Nem sempre se trata da
alteridade, existe a marca da afetividade com o préprio contetdo.

Justifica-se que primeiro se estabelece a relacdo do professor com o conteudo e
sO depois é que os discentes se relacionardo com o assunto atraves do professor e, ainda
posteriormente, que o docente tera um feedback de seu trabalho, quando pela alteridade
perceber-se nos alunos.

Uma analogia € possivel para compreender essa questdo afetiva do professor com
0 conteudo e que posteriormente, talvez tambem pela alteridade, toca o alunado: a relacéo
do professor com o assunto assemelha-se a uma ponte que ele mesmo constroi para que
os discentes, posteriormente, possam passar e estabelecerem suas préprias relagdes com
determinado assunto. Sendo a ponte um caminho de afei¢do, maior a chance dos alunos
se contaminarem com essa ligacdo positiva e estabelecerem um gosto préximo ao que o
docente sente, ao contrario, se a ponte que o professor constréi com o contetdo € insipida
ou até mesmo de desgosto, os discentes também se contaminam e diminui a chance dos
mesmos se envolverem positivamente com o conteudo.

A Professora 1 complementa seu pensamento quando diz: “Eu posso dominar
determinado contetdo, mas ndo ter emocdo, ndo ter essa relagdo afetiva” e completa
“eu acho que isso, com certeza, muda a percepgdo dos alunos, né?”’. Percebe-se que ndo
gostar de determinado contetdo néo significa ndo o dominar ou ndo o conhecer. Segundo
a Professora 1 é possivel dominar e ndo ter gosto sobre aquilo que se conhece. Nesse
sentido, diferencia-se a capacidade cognitiva da afetiva. Compreende-se cognitivamente
o contetdo, mas aquele conhecimento ndo produziu no docente a experiéncia que 0
movimenta, que o transforma positivamente, que gere afetos por aquele conhecimento ou
area.

No entanto, quando o conhecimento toca a emocdao do sujeito cria-se uma mistura
poderosa da razdo com a emogéo, potencializando o agir do professor e impulsionando-o
a atuar de modo diferenciado ao ponto de os discentes perceberem essas variagdes do ser,
talvez ndo conscientemente, mas no corpo, certamente.

Tudo se passa na superficie em um cristal que ndo se desenvolve a ndo ser
pelas bordas. Sem ddvida, ndo é o0 mesmo que se d& com um organismo; este
ndo cessa de se recolher em um espaco interior, como de se expandir no espago
exterior, de assimilar e de exteriorizar. Mas as membranas ndo séo ai menos
importantes: elas carregam o0s potenciais e regeneram as polaridades, elas
pdem precisamente em contacto 0 espaco exterior independentemente da
distancia. O interior e o exterior, o profundo e o alto, ndo tém valor bioldgico

a ndo ser por esta superficie topoldgica de contacto. E, pois, até mesmo
biologicamente que € preciso compreender que “o mais profundo ¢ a pele”
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(DELEUZE, 1998, p. 106).

Nesse sentido que Deleuze nos ajuda a compreender certo processo de
subjetivacdo do sujeito onde as percepcGes acontecem inclusive para além da
racionalidade classica cartesiana, como vem sendo fortalecida inclusive na neurociéncia
pelos estudos de Antdnio Damasio (2012), ao contrariar a frase classica de Descartes
“penso, logo existo”, recomendando a aproximagao com “existo (e sinto), logo penso”.

Damésio (2012, p. 217) ainda afirma em seu livro que

[...] os sistemas educativos poderiam ser melhorados se insistisse na ligacédo
inequivoca entre as emocdes atuais e 0s cenarios de resultados futuros, e que a
exposicao excessiva das criangas a violéncia na vida real, nos noticiarios e na

ficcdo audiovisual desvirtua o valor das emog¢Bes na aquisicdo e
desenvolvimento de comportamentos sociais adaptativos.

O autor deixa claro a relacdo direta entre a emocao e a razdo precipitada no
comportamento humano. O modo como se configura as relagdes afetivas e cognitivas
reverbera no corpo.

O Professor 3 aponta dois espacos 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 conteddo.

Para esse professor ndo importa so gostar do contetido, mas também se deve gostar
de ensinar sobre ele. Sdo lugares distintos e, nesse sentido, parece ser possivel gostar do
assunto e ndo 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 ndo se tenha uma relacéo afetiva com o contetido o
professor estara fadado ao fracasso? A Professora 2 parece ter encontrado um caminho e
o narra: “certa vez tive que lecionar uma disciplina que eu ndo tinha afinidade e que néo
dominava o conteudo, mas antes de iniciar as aulas eu pedi para um amigo meu, que
fazia mestrado justamente nessa area, para que me desse aulas praticas sobre o assunto.
Quando terminei de ministrar essa disciplina um aluno me disse. ‘professora, a senhora
gosta mesmo dessa area, né?! A gente percebe isso’. Entdo, percebi que dei boas aulas e
fiz a coisa certa”. Nota-se entdo um esforgo da Professora 2 em primeiramente dominar
0 conteldo tedrico e préatico antes de iniciarem as aulas. A partir desse dominio do

conteido e de metodologias que envolveram aulas praticas 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 Abecedario (PARNET, 2010, p. 80) coopera para compreensao
do ocorrido quando diz que “é preciso achar a matéria da qual tratamos, a matéria que
abracamos, fascinante. As vezes, temos de nos acoitar. N&o que seja desinteressante, a
questdo ndo é essa. E necessario chegar ao ponto de falar de algo com entusiasmo. O
ensaio ¢ isso”. Nesse sentido concorda-se com 0 autor em considerar crucial a necessidade
de esforcar-se no preparo. Falar com interesse, entusiasmo, motivacdo nao é tarefa facil.
O autor ainda esclarece que néo se trata de achar-se interessante, mas o contetdo que se
decidiu trabalhar, ou seja, 0 modo que se fala tem de ser preparado.

A proépria Professora 2 afirma: “penso que minhas aulas ndo tém nada de
diferente. Sdo aulas teoricas associadas a aulas praticas. Percebo que venho
desenvolvendo certa empolgacdo, uma coisa até meio teatral as vezes. Acho que eles
gostam porque eles sentem isso. Chegam comigo e dizem: “professora, como a senhora
gosta dessa drea, ne?!”. Talvez entdo, seja um pouco disso que tenho feito”. E possivel
perceber que o docente consegue visualizar e externar essa caracteristica teatral do
lecionar e aqui abre novos mundos e novas conexdes possiveis entre duas areas
aparentemente distintas: o lecionar e o atuar.

Alguns autores confirmam a existéncia dessa intersecdo (LIPMAN, 1990;
PARINI, 2007; BRAGA, 2019), trazendo evidéncias do professor enquanto ator, dos
alunos enquanto publico e da sala de aula enquanto palco. O texto do ator que é narrado
por ele assemelha-se com o contetdo disciplinar que é narrado pelo professor. A seducgédo
narrativa e corporal que o ator estabelece com o publico é também semelhante a forma
que o professor leciona (NASSAR, 1993). Essas vias formativas dos atores parecem
colaborar para a formacao do ser professor.

A performance teatral do professor pode ser recontada historicamente aliangando-
a a figura do cacador na pré-historia que, ao contar de suas cagas ao grupo, ensinava 0s
mais jovens a cacar ou a figura do mestre religioso que certa vez assumiu também a
funcdo do ensino ou a figura de certa fungdo que mais tarde foi institucionalizada como
professor; ndo importa a figura que se aproxima do professor, em todas elas certo aspecto
teatral, certa personagem permanece.

Vale o paréntese sobre a origem da palavra personagem que vem da palavra
persona, gque originalmente se referia a mascara grega e que, com o passar do tempo,

passou a ser vinculada a psique coletiva, abracando a cultura na qual ela esta inserida.
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Nesse sentido, a mascara representa um compromisso entre o individuo e a sociedade
(NASSAR, 1993), assemelhando-se novamente ao compromisso social que o docente
apresenta frente a realidade que esta inserido, 0 compromisso que ele assume com seus
alunos e que ja 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 funcdo e, com a formacgéo do outro num campo social faz com que
0 professor, mesmo que ndo tenha inicialmente uma relacdo afetiva com o contetdo
ministrado se esforce ao maximo para conseguir falar sobre esse assunto com certa
empolgacdo, “até meio teatral”.

Vale aqui afirmar que o fazer teatral ndo esta no sentido de falso, de personagem
fora do homem, pelo contrario, esta no sentido de verossimilhanga, em que o ator ensaia
para doar-se um pouco de Si ao personagem que interpretara. Percebe-se que € nesse
ensaio que as metodologias ativas vdo ganhando espaco e modos de se encenar com 0
outro vao surgindo, de chamar o outro (aluno) para o jogo (aula).

Avrticulando o pensar do Professor 3 nesse campo, mesmo que o professor goste
do conteddo, ele precisara gostar do que faz (ensinar) e nesse sentido precisa ensaiar
modos de performar que atraia o publico, mesmo que no percurso ganhe certa
aproximacdo com o sacrificar-se. O que ndo se aconselha é confundir o caminho e achar-
se interessante ao invés de falar com interesse sobre o conteudo.

No caso dos trés professores aqui pesquisados, nota-se que 0 momento do ensaio
é alegre, ndo no sentido bobo de alegria, mas naquele sentido que gera poténcia para o
viver, que impulsiona 0 homem a agir, como narrado pela Professora 1: “sempre procuro
buscar formas diferentes de apresentar o contedudo, para ver se funciona melhor, né?
Para ver se o aprendizado é melhor. Entdo, como é uma coisa que eu gosto muito, eu
acho que eu pesquiso mais”. Nessa concep¢do, o gostar do contetido impulsiona uma
busca por mais informacdes relevantes, por mais modos de se trabalhar aquele contetdo.
Percebe-se que o0 gosto ndo imobiliza, ndo enfraquece ou diminui a pesquisa, ao contrario
ela é intensificada pelo desejo, pela alegria, pela relacdo afetiva que o ator/professor ja
tem com o conteudo.

A Professora 2, no grupo focal colaborou mais para esta reflexdo: “sempre que eu
ministro uma disciplina, ao final, tenho aquela sensacéo de que melhorei, porque eu
aprendi mais. Acrescento coisas que antes eu ndo sabia. Entdo, eu sempre tenho que

revisar a aula, mesmo que aquela aula esteja preparada. Vejo 0 que que eu posso
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acrescentar e coisas que eu acho que também séo desnecessarias, eu retiro. Estou sempre
revendo”. O gosto quer esticar o contato com o conteddo, quer ficar mais tempo com ele
e, parece que esse € um modo mais produtivo de se pesquisar para a aula, deixando o
gosto impulsionar o fazer.

Ainda é possivel perceber nesta Gltima fala a revisdo continua da aula, esse
movimento € orientado também pelo gosto. A revisdo é um modo de atualizagdo do
contetido, de aprimoramento, de fazer o contetdo parecer-se com quem o professor agora
é; visto que ndo se € sempre 0 mesmo, os contetdos, pelo docente interpretado, também
mudam e ha sempre a necessidade de rever, reestruturar, reinventar modos para 0 proximo
contato com os alunos. O ensaio sempre acontece.

Em resumo, pode-se dizer que a relagdo afetiva com o conteido que o professor
ministra pode impulsionar 0 mesmo a pesquisar ainda mais, a rever as aulas, a repensar
suas praticas e esse fato somado ao gostar de ensinar sobre o assunto estimula 0 modo
que se leciona; porém, o ndo gostar do conteddo ndo necessariamente fara do professor
um mau professor, tendo ele assumido o compromisso e a responsabilidade consigo e
com o outro, ele trabalhara arduamente em seu preparo de aula para conseguir dar seu
texto com empolgacdo e entusiasmo, mesmo que a priori nao tivesse a relacdo afetiva

com 0s assuntos.

5.2.4.4 A porosidade e sensibilidade no encontro com o outro

O desenvolvimento profissional dos trés professores s6 foi possivel devido a
condicdo porosa e sensivel destes docentes no encontro com o outro. Desde o inicio da
construcdo dessa tese os resultados apontavam para essa marca no bom professor, visto
que a alteridade, a compreensdo de experiéncia passa por esse caminho de abertura do
sujeito.

Segundo o diciondrio Michaelis “porosidade” pode ser entendida como uma
condicgdo de abertura, de permeabilidade, de permitir passagem ao que acontece. Nesse
sentido, a condigcdo porosa € esta que 0 sujeito se contamina com o que o cerca, permitindo
que o que acontece fora dele, passe por ele e faca parte dele.

A “sensibilidade”, em definicdo pelo mesmo dicionéario, se apresenta como
propriedade dos seres vivos de receber e perceber informagdes sobre as mudancas 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 constituicdo do ser
professor que esta sempre permitindo passagem em si do que acontece em sua sala de
aula com seus alunos, reagindo a essas informagdes recebidas e interpretadas por ele, de
modo a produzir mudancgas positivas no meio externo e também interno, em outras
palavras, a porosidade € deixar-se contaminar pelo outro, apresentando aberturas de troca
e, a sensibilidade é saber perceber o outro, vibrando na mesma frequéncia a fim de
compreender 0 que Se passa No outro e agora em si mesmo.

Caso o0 docente ndo apresente essa marca a experiéncia ndo se passa no sujeito,
mas apenas fora dele e, 0 que normalmente ocorre € a transferéncia da responsabilidade
e Compromisso para 0 outro expressando as crengas corriqueiras em frases como: “os
alunos ndo aprendem por que ndo estudam”; “os alunos ndo aprendem por que S@o
desinteressados”. Ndo se quer dizer que o outro ndo tenha também que apresentar-se
interessado, responsavel e compromissado, tem. Todavia, o foco da tese ndo 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 frequéncia para discernir de forma adequada o que acontece; discernir o que
acontece, deixar-se alterar e também provocar alteragdes em si mesmo a fim de produzir
novas e outras vibragdes do lado de fora até que o meio reverbere essa nova frequéncia e
assim, nesse processo de troca e negociacdo, se conecte na frequéncia desejada pelos
componentes que constituem esse coletivo.

Essa busca por sintonias positivas para a aprendizagem parece indicar também
uma autoaprendizagem enquanto se caminha, uma autoformacéo de si.

Analisando a trajetéria da Professora 1 é possivel perceber que ao encontrar sua
primeira turma, ainda como licenciando nas primeiras disciplinas de estagio
supervisionado, ele vibra na frequéncia de repulsa, de desisténcia contaminando-se com
o meio fora dele. Inicialmente parece disposto a ndo mais experienciar esse fazer docente.

Percebe-se, no entanto, que novas oportunidades de lecionar vao surgindo e novas
vibracGes discentes vdo acontecendo e novas leituras pelo docente vdo se dando no
caminho.

Até que em sua narrativa a Professora 1 deixa escapar fios de esperanca ao insistir
em novas experiéncias ja com o intuito de fazer diferente, de encontrar novos modos de
lecionar.

A porosidade ja era notada na Professora 1, todavia ela por si s6 ndo produz

mudanca no meio. E preciso provocar alteracdes nas vibracdes recebidas, transforma-las
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e, repeli-las para 0 meio externo. Apenas a abertura e contaminacdo pelo meio externo
pode provocar paralisia, adoecimento, embrutamento.

Nota-se o aperfeicoamento dessa marca durante a trajetdria da Professora 1, lendo
e percebendo o outro, trazendo para si a responsabilidade e 0 compromisso em mudar a
vibracdo de si para contaminar o outro; até que de repente ele parece vibrar num modo
adequado para a nova turma e aqui acontece entdo a potencializagdo da aprendizagem
evidenciando-o como um bom professor.

Na fala da Professora 1 ainda € possivel perceber que essa marca € 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 compreensdo talvez ainda seja importante perceber que a frequéncia que o
meio vibra interfere no modo com o professor vibrara, pois ele, poroso e sensivel,
contamina-se com o fora.

Alguns encontros vibram positivamente e motivam o fazer docente e, outros
encontros vibram negativamente, despotencializando-o. Essa € uma relagcdo de mao dupla
e, na trajetdria dos professores aqui pesquisados nota-se que a responsabilidade e o
compromisso realmente norteiam o trabalho, pois apesar das vibracfes negativas eles
insistem no eterno retorno.

A conversa no grupo focal ajuda a compreender melhor essa motivacdo 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 ndo muito bom... mas quando eu sai dali eu
pensei que na préxima oportunidade seria diferente porque eu vou fazer de um jeito
diferente, eu tenho um pouco mais de experiéncia...”.

O Professor 3 a partir desse retorno continua “e vocé (referindo-se a Professora 1)
acaba encontrando de novo uma turma ndo receptiva as suas aulas, mas novamente vocé
sai com a mesma expectativa de que ia ser diferente por que vocé estava com ainda mais
experiéncia e que ia fazer diferente. Entdo, eu fiquei pensando na nossa motivagédo
interna. Porque, de algum modo, parece que a gente ndo desiste de tentar alcangar o
objetivo. Numa cobranga consigo mesmo de acertar... tem sentido ou ndo?”. Logo a
Professora 1 responde: “tem sentido. Acho que por ter entrado nessa carreira, ou seja,
sou professora, entao se € para ser Professora, entdo vamos ser uma boa Professora”.

O dialogo aponta que apesar de encontros possivelmente despotencializantes os

professores permaneceram motivados no desejo de serem bons professores, de acertarem
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da proxima vez, sendo assim, a motivacdo interna ainda é forca motriz para o
aprimoramento da profissdo, para o desenvolvimento profissional e para a aproximagéo
com o modelo de bom professor. Vale ainda ressaltar que a ideia que o professor nasce
bom professor parece nao encontrar lugar, visto que € nitido a busca e o desenvolvimento
para tornar-se um. Como o encontro é sempre com 0 novo, 0 bom professor esta sempre
em vias de se fazer.

Articulando o pensar dos discentes sobre os bons professores, eles apontaram “ser
compreensivo” como Uma caracteristica importante para constituir o bom professor,
representando 55% dos discentes entrevistados (3° lugar no ranking) e, segundo o
dicionario Michaelis a palavra “compreensdo” significa faculdade de entender, de
perceber o significado de algo; espirito de complacéncia para com as dificuldades de
uma pessoa; faculdade mental por meio da qual o significado de algo € apreendido.

Essa caracteristica 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 € um caminho, visto que a compreensao é relacionada a complacéncia
com uma pessoa, tendo o docente inimeros discentes, sempre esta aprendendo a tornar-
se compreensivo ndo s6 na singularidade, mas também no coletivo, ou seja, ndo so
compreende cada aluno, mas também as forcas coletivas que uma turma vibra.

Outra caracteristica apontada pelos alunos como constituinte de um bom professor
foi ter um bom relacionamento com os alunos, representando 20% dos sujeitos
pesquisados (4° posicao no ranking) e nesse sentido parece que a porosidade do professor
ao colaborar com a compreensdo do outro em alteridade favorece também a relacao entre
0S sujeitos, pois o docente compreende, discerne e age a partir de sua interpretacao.
Quanto melhor o docente interpreta o que se passa, maiores sao as chances de ele acertar
o relacionamento com os alunos.

A motivacéo também foi citada pelos discentes assumindo a 5° posicéo no ranking
de caracteristicas importantes no bom professor e, segundo Machado, Guimarées e
Bzuneck (2006) o estilo motivacional do professor € considerado uma das principais
influéncias na motivagdo dos estudantes, ou seja, parece que os alunos se motivam quando
o professor demonstra motivacdo, como explicitado na relagdo afetiva com o contetdo
ministrado, mas que aqui parece ampliar o ja construido, distinguindo inimeras facetas
envolvidas nessa condicdo 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, GUIMARAES e BZUNECK, 2006, p. 3) ainda
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mencionam que “a literatura aponta para uma predominancia de motivacgao extrinseca em
relacdo a escola em decorréncia, principalmente, das agdes do professor em sala de aula”,
indicando que 0 modo como os alunos vibram parece ter influéncia 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 motivacdo nos
alunos, denominados por eles de continuum, que seria: desmotivagdo — motivacéo
extrinseca (regulacdo externa, introjetada, identificada e integrada) — motivacédo
intrinseca. Partindo de um lugar de inércia e, portanto, desmotivado encontra-se uma
motivacdo externa no professor e & medida que essa experiéncia vai sendo sintonizada
pelos alunos, também é introjetada e integrada em seu préprio modo de vibrar, o que se
caracteriza, agora, como uma motivacdo interna.

Para Bruner (apud: GASSOL; ABARCA, 2017) o encontro com 0s estudantes se
inicia partindo de suas aprendizagens implicitas e estes se p6em a marchar atraves dos
elementos motivadores desenhados pelo docente para alcancar o que se chama de
predisposicdo para aprendizagem. O professor, nesse sentido, parece ter a
responsabilidade do preparo do caminho da aprendizagem, do convite para o aprender. A
estratégia motivadora extrinseca parece caber ao docente e é através dela que se inicia o
ciclo motivacional, onde o aluno motivado externaliza a motivagdo e contamina o
professor, motivando-o também, como ja explicado acima quando discutido sobre as
atividades diferenciadas nas disciplinas de estagio supervisionado obrigatorio.

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 psicoldgicas basicas de competéncia e pertencimento e ainda oferecem
oportunidade de escolhas e de feedback significativos, reconhecem e apoiam 0s interesses
dos estudantes, incentivam sua autorregulacdo autbnoma e buscam alternativas para
preparar um ambiente que facilite a aprendizagem.

Segundo Guimarées e Boruchovitch (2004) existe uma relagdo positiva entre
estilos motivacionais promotores de autonomia com a motivacdo intrinseca dos
estudantes. Os resultados obtidos nesta tese parecem concordar com essa relagao, visto
que os trés professores em suas praticas de sala de aula narram metodologias que
potencializam o desenvolvimento da autonomia, inclusive externalizam esse desejo: “se

eu pudesse proporia experiéncias que permitissem que o0s alunos fossem protagonistas,
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que desenvolvessem a autonomia deles da melhor maneira possivel” (Professora 2). Fica
evidente o desejo de promover a autonomia e, parece que essas praticas diferenciadas
junto a constituicdo de quem s&o, tém colaborado para essa construcao.

O conceito de andaime proposto por Bruner (1976) colabora para pensar modos
de se promover a autonomia, visto que o professor constroi 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 cientifica ndo é novidade o estudo da autonomia (DICKINSON,
1987; LITTLE, 1991; FREIRE, 2016; LIMA, 2004) e atualmente Gois (2016), baseada
principalmente nos doze?® aspectos de autonomia elencados por Paiva (2006) relaciona a
pratica de oficinas de aprendizagem (RIGON, 2010) como um modo de se permitir a
producdo da autonomia.

Percebe-se em seu trabalho que essas préaticas 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
motivacao dos alunos e do proprio professor, agora auxiliam na construcdo da autonomia
discente, o que na visdo tanto dos alunos, observado na escala Likert (4,6 no ranking
médio), quanto dos bons docentes desse curso é de grande importancia.

Em resumo, a porosidade e a sensibilidade fazem parte da constituicdo dos trés
docentes aqui pesquisados e € através dessas caracteristicas que o professor consegue
perceber o que se passa com seus alunos, 0 modo como eles reagem em suas aulas,
possibilitando uma reacdo docente mais eficaz frente ao interpretado por eles. Essa
relacdo estabelecida entre docente e discente cria caminho de mdo dupla para a
motivacao, 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) sdo: 1. Autonomia
envolve a capacidade inata ou aprendida; 2. Autonomia envolve autoconfianca e motivacao; 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 nao séo estaveis e podem variar dependendo de condigdes
internas ou externas; 6. Autonomia depende da vontade do aprendiz em se responsabilizar pela prépria
aprendizagem; 7. Autonomia requer consciéncia do processo de aprendizagem; 8. Autonomia esti
intimamente relacionada as estratégias metacognitivas: planejar/tomar decisdes, monitorar e avaliar; 9.
Autonomia abarca dimensdes sociais e individuais; 10. O professor pode ajudar o aprendiz a ser autbnomo
tanto na sala de aula quanto fora dela; 11. Autonomia, inevitavelmente, envolve uma mudanca nas relacdes
de poder; 12. A promogdo da autonomia do aprendiz deve levar em consideracao as dimensdes psicoldgicas,
técnicas, sociais e politicas.
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Essas quatro marcas formativas aqui percebidas nos trés docentes pesquisados
estdo alinhadas com o que os discentes do curso de modo geral elencaram como
caracteristicas que um bom professor deve possuir, pois elas estruturam a construcdo de
muitas vias formativas para compor uma forma aproximada e possivel do modelo de bom

professor.

5.2.5 A prética do bom professor

As marcas até aqui discutidas fazem parte da constituicdo dos bons professores e
0 que se propbe a pensar neste momento é a atualizacdo dessas marcas no dia a dia
docente, ou seja, 0 que esses bons professores de fato fazem.

Identificou-se trés momentos efetivos: o preparo para a aula; a atuacdo na aula e
a reflexdo no pds-aula. Nestas trés ocasides foi possivel observar praticas importantes que
podem nortear experimentagdes 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 possivel perceber trés pontos
importantes: dominar o conteddo, pesquisar motivadores e escutar os alunos.

Na fala dos trés professores é possivel perceber essas nuances, como por exemplo,
quando a Professora 1 comenta: “eu tenho contetdo, mas assim: as vezes, sabe aquele
negécio da aula que vai fazer o diferencial? As vezes, meia hora antes, eu vindo no carro,
eu falo assim: ‘Ai, Senhor, o qué que eu vou falar?’. Entdo, essas ideias de aulas vao
surgindo na minha cabeca e em colaboragdo com outros alunos. Na vivéncia com alguns
alunos eles acabam comentando coisas que me chamam a atengéo para mudar alguma
coisa na disciplina. Também pergunto aos alunos o que eles acham sobre determinada
pratica, se eles achariam interessante fazer determinado trabalho. O contato mais
proximo com alguns alunos ajuda muito nas aulas”.

Torna-se nitido a primazia do dominio do contetido ao iniciar a frase afirmando
que ja o possui e de igual maneira a preocupagdo com “aquele negécio que vai fazer o
diferencial” que aqui pode ser uma metodologia diferenciada, uma contextualizagéo

interessante, enfim algo para além do dominio do contetido e que va motivar os alunos.
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Essa € a intencéo.

Esse momento que precede a aula é de pesquisa. E procurar dentro do assunto que
sera abordado algo que valha a pena ser dito, que os alunos tenham interesse em saber,
que seja relevante para a formacdo 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 comecarmos um trabalho com os alunos interessados”. Percebe-se
que o feedback do aluno é um norteador para os professores aqui pesquisados e 0
Professor 3 interpreta que isso ajuda a despertar o interesse, a motivacdo dos alunos para
a aprendizagem, visto que fardo atividades que também escolheram fazer.

Bruner (1986) indica que ¢ pelo fato de o aprendiz estar imerso em um mundo
sociocultural que é também pela via da interagdo com o outro, especialmente da interacdo
comunicativa com o outro, que se torna possivel construir significados, ou seja, aprender.
Sendo este o0 objetivo central do professor parece que interagir com os alunos é uma via
promissora. E na relacdo que se constri a aprendizagem ndo s6 do contetdo, mas
do/no/para o viver.

O pesquisar do professor no preparo para a aula é fundante, visto que € ele quem
leva as propostas, quem prepara o0 caminho para os alunos e Bruner (1986) ao falar sobre
a aprendizagem dos alunos afirma ndo 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 serd 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 dedicacdo em preparar as aulas e tentar fazer coisas diferentes
e inovadoras deu resultado, porgue eu realmente gasto muito tempo nesse preparo lendo
livros, vendo coisas diferentes que chamem a atengdo dos alunos e desperte neles o
interesse. Eu, por exemplo, gasto em torno de cinco horas estudando, montando slides
para preparar uma unica aula’.

N&o se assume a responsabilidade de uma aula apenas por dominar o contetdo e

saber falar sobre ele, mesmo sendo professores especialistas nas areas que lecionam o

151



preparo continua sendo crucial.

5.2.5.2 Atuacdo na aula

Apo6s o intenso preparo € chegado o momento da aula propriamente dita e 0s
professores exemplificam algumas situacGes que permitiram elencar trés modos
operantes: a contextualizacdo, o uso de recursos diferenciados e a formacgdo 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 esté diariamente em contato com
a bactéria? Na casa dele, como é que ele lida com a bactéria? Sera que ele, depois que
almoca, coloca a comida na geladeira? Isso esta relacionado diretamente com o
crescimento bacteriano. Entdo, 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 contextualizacdo, em evidenciar
a importancia do conhecimento cientifico para o dia a dia dos alunos. O docente inicia
com uma pergunta cotidianamente simples e a partir dela trava um dialogo com os alunos
no intuito de comecar a despertar o interesse pela aprendizagem dos contetudos que serdo
abordados. Abre-se caminho para se articular duas vias nessa pratica docente: a primeira
via poderia se enveredar na discusséo da aprendizagem por descoberta e a segunda via na
discussdo da abordagem denominada Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) ou mais
atualmente Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).

A primeira via foi desenvolvida também por Bruner e que normalmente é
interpretada por uma Unica via metodoldgica, 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 cientifico e a
partir dele possam descobrir a resposta de forma cientifica.

No entanto, aprender por descoberta ndo € limitado apenas a este modo de operar,
pelo contrario, Bruner (1987, p. 85) amplia a discussdo quando afirma que esse tipo de
aprendizagem de modo geral “ndo implica-se num processo de guiar os estudantes para
que descubram o que esta fora dele, se ndo a realidade do que esta dentro de suas proprias

mentes”. A aprendizagem por descoberta ndo é apenas para chegar num conhecimento
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cientifico, mas para expor o que se pensa sobre algo, descobrir a si mesmo e neste sentido
diversas praticas sdo possiveis, desde SAcrates, que segundo Arias (2001) foi o primeiro
construtivista, quando aplicava a aprendizagem por descoberta atraveés do diélogo,
travando perguntas com seus interlocutores e que por meio da ironia surgia a maiéutica.
Neste sentido, quando a Professora 1 lanca a pergunta para a turma e parece querer ouvir
a resposta, parece querer conversar sobre o assunto e ir inserindo nele o conhecimento
cientifico que lhe é oportuno. Este também é um modo possivel 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 cientifico ao contexto social, ndo mais na intencdo de formar cientistas
como nas décadas anteriores se fazia, mas de compreender a ciéncia como um processo
também ético, estético, politico e social. Segundo Gil e Vilches (2004) este enfoque
aponta para uma educacdo cientifica que contribui para a formacdo de cidadaos
eticamente comprometidos com o futuro das sociedades e do planeta. A ciéncia ndo é um
fazer neutro, ndo influenciado, afastado do que acontece, pelo contrério, ela faz parte do
meio e € possibilitada também por ele. A formacdo cientifica deve ser critica nesse
sentido: o que se quer do fazer cientifico em nossa e para nossa sociedade?

A contextualizacdo dos contetdos cientificos na vivéncia dos alunos é
fundamental para que o discurso cientifico faga 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 aconteca nesse sentido
provocativo do pensamento.

Além de contextualizar o conteudo, outras praticas também séo percebidas na
narrativa, quando a Professora 2 conta: “tinha um assunto que eu achava horrivel para
trabalhar em Biologia Celular, que é Metabolismo Oxidativo: desde a Gliclise até a
Cadeia Transportadora de Elétrons. As vezes, explicar isso de forma so descritiva, além
de ser dificil para eles entenderem, era chato. Entdo, n6s encontramos um video. Mas,
um video tdo bem feito que eu tive vontade de fazer aquele video de novo. Super didatico.
Entéo, s6 ndo entende todo o processo, realmente, se ndo quiser. Entdo assim: eu dou a
aula; a gente usa o video; eu vou parando o video, a gente discute. Entdo, eu acho que
introduzir essas coisas é muito bom”. Percebe-se aqui 0 uso de um recurso como auxilio
didatico.

Primeiramente, importa ressaltar que ndo se trata do uso de qualquer video que
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fale sobre o metabolismo oxidativo, pois a Professora 2 enfatiza 0 momento que
conseguiu encontrar um video que era muito bem feito e didatico. Certamente, o professor
ja havia visto outros videos que falassem sobre esse contetido, mas aqueles nao serviam,
ou seja, ndo 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 video ndo é apenas exibido. A Professora 2 primeiro explica o
contetdo de um modo mais geral e depois vai exibindo o video, pausando-0 em momentos
oportunos para abrir uma discussdo sobre o processo metabolico com os alunos. O video
ndo e 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 néao
substitui o docente.

Bruner (1978), ja na década de 60 nos Estados Unidos, dizia que ha 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, gravacdes sonoras
e até os livros, por exemplo, que sdo, normalmente, os mais utilizados em sala de aula.
Bruner considera-o0s instrumentos através dos quais se oferece ao aluno “uma experiéncia
vicéria, embora ‘indireta’ dos acontecimentos” e, ainda enfatiza: “nao se ganha muito em
desprezar tais materiais como sendo ‘meramente ilustrativos’, visto ser 6bvio que tal tipo
de ilustragdo é um dos principais objetivos da educag¢dao” (BRUNER, 1978, p. 77).
Apoiando-se nessa sugestdo do autor, parece ser importante fazer uso de recursos
didaticos de qualidade que ilustrem adequadamente o que se quer discutir com os alunos
em sala de aula, mas, ainda com a preocupagdo modal, visto que “como utilizar tais
recursos e dispositivos harmonicamente num sistema de recursos €, certamente, 0
problema que interessa.” (BRUNER, 1978, p. 80). E 0 modo que se utiliza os recursos
que interessa ao aluno e, primeiramente, ao professor.

Além da contextualizagdo 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 conexéo intersubjetiva. Na voz do Professor 3:
“trabalho sempre com projetos de ensino e o trabalho de planejamento é sempre coletivo,
onde todos os alunos sdo motivados a ajudarem uns aos outros e inclusive
compartilharem informagdes que tenham encontrado em suas pesquisas individuais, isso
cria certa atmosfera de colaboracéo e seguranca. Penso que esse processo é importante
para a formagéo dos futuros professores .

O Professor 3 afirma trabalhar no coletivo com seus alunos incentivando-os a
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compartilharem uns com o0s outros as informacdes encontradas em suas pesquisas
individuais.

Sendo um professor com formagao em Educacéo tenta articular projetos com certo
enfoque interdisciplinar, por exemplo, ele afirma que na construcéo do plano de acédo nas
escolas sugere que os graduandos abordem aspectos da Filosofia e Histdria da Ciéncia,
que insiram experiéncias praticas para realizarem com os discentes da Educacdo Basica
e que tentem criar vinculo afetivo com os alunos. Além de cada estagiario elaborar um
projeto de intervencdo escolar, o Professor 3 estabelece uma apresentacéo de trabalho em
grupo onde os universitarios devem apresentar os resultados obtidos em suas aulas nas
escolas da Educacdo Basica e discuti-los com a literatura cientifica educacional trazendo
consideracdes sobre pontos positivos e também sobre o que poderia ter sido diferente, a
fim de trazer reflexd@o sobre si para que em experiéncias futuras acertem ainda mais.

O Professor 3 afirma que além do contedo tedrico que consta na ementa das
disciplinas, ele oferece aos seus alunos oficinas técnicas de corpo, voz e interpretacao
criando relagdes entre o professor e o ator, visto que possui experiéncia artistica e entende
que essa colaborou para ser o professor que €.

Em suas aulas de Filosofia da Ciéncia, no primeiro periodo, propde aos
graduandos que escolham um tema para seminario em grupo do interesse deles, mas que
abordem algum contetdo tedrico aprendido na disciplina com algum contetdo especifico
da biologia e ainda entrelace com as questfes sociais e historicas. Entre tantos trabalhos
o professor mencionou alguns: o positivismo da ciéncia e a criminologia de Cesare
Lombroso; a dialética na construcdo de um pensamento sobre o aquecimento global; a
fenomenologia e os pensamentos evolutivos.

Todos esses trabalhos que o Professor 3 constr6i com seus alunos parecem
colaborar para uma formacdo mais holistica do desenvolvimento da ciéncia e suas
implicagdes no campo das humanidades.

A Professora 1 também partilha de suas praticas quando conta: “procuro fazer
com eles um trabalho que inicialmente eles detestam que é elaborar um projeto de
pesquisa em grupo. Todos 0s projetos devem ter aplicacdo pratica, como por exemplo:
biotecnologia, saude ou alimentacdo. 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 experiéncias
entre si e parece ser esse um espaco produtivo e potente para a aprendizagem.

Wood, Bruner e Ross (1976) apoiam o desenvolvimento de formas de se ensinar
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ciéncias que incentivem os estudantes a utilizarem a intuicdo, a imaginacdo e a
criatividade para lidar com situac@es problemaéticas. As duas propostas pelos professores
tocam na mesma tangente: a problemaética do planejar (uma pratica docente ou uma
pesquisa em area especifica) com postura investigativa.

O Professor 3 propde um planejamento de aulas para o ensino fundamental e
médio e a Professora 1 um planejamento de projeto com aplicacdo pratica. Nessa
perspectiva, os professores criam ambientes de oportunidades de desenvolvimento
pessoal e cientifico, ideia também enfatizada por Bruner (2001) quando indica a interacao
agenciadora e a autoiniciacéo.

Bruner (2001, p. 118) explica que a “autoiniciacdo significa possibilitar & crianga
o controle daquilo que pretende fazer” e, neste sentido, é importante propor atividades
que possibilitem uma cultura de “aprendizagem participativa, proativa, comunitaria,
colaborativa e mais voltada a construcdo de significados do que a sua recepgdo”.

E nesse Viés que os professores parecem propor atividades diferenciadas para que
0s proprio alunos possam construir solucGes através da pesquisa e da partilha entre eles e
até com outros especialistas como mencionado pela Professora 1, que “em algumas
disciplinas a pratica é fundamental, os alunos precisam ver 0s seres vivos e para isso,
como nao temos um laboratério equipado, fago parcerias e procuro trazer pessoas para
falarem sobre conteudos importantes”. Além de novamente frisar a contextualizacgdo,
menciona a colaboracdo de terceiros em suas aulas o que possibilita ampliar os
conhecimentos ndo sé dos discentes, mas também do proprio docente envolvido,

configurando-se numa comunidade de aprendizes mutuos.

5.2.5.3 Reflexdo no pés-aula

Diferentemente do que normalmente se pensa, uma aula ndo termina quando o
encontro fisico com os alunos é interrompido pelo horario, mas ela se estende por um
longo periodo de reflexdo sobre o acontecido e, a partir da reflexdo, inicia-se o
replanejamento e a volta ao inicio do ciclo: preparo para a aula, atuacéo na aula e reflexao
no pds-aula, preparo para a aula, atuacdo na aula e reflexdo pés-aula, preparo para...

Bruner (1984) no texto “Jogo, pensamento e linguagem”, sugere que os
professores gravem alguns momentos de interacdo com os alunos como meio de

reconhecer as potencialidades e fragilidades dessa mesma interacdo. Obviamente, ndo se
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quer colocar como pratica metodologica a gravacdo de todas as aulas para que o professor
possa assistir novamente e perceber a qualidade das interacdes, pois essa pratica cotidiana
se tornaria impossivel, mas enfatiza-se a primazia do potencial reflexivo sobre a interacéo
acontecida em aula.

Jerome Bruner (1984, p. 219) ressalta que “unicamente através da escuta, [0S
profissionais] sdo capazes de se dar conta, da forma como estavam a subestimar ou a
sobrevalorizar o que a crianga podia fazer. D&o-se conta da forma como estdo a dominar
a situacdo, a explorar a atividade etc.”. A escuta a que o autor se refere ndo é S0 a escuta
que se da pelo aparelho auditivo, mas refere-se ao poder reflexivo.

O que se quer construir sobre a reflexdo aqui € o sentido de permitir que ndo sé a
razao classica opere para analisar o que foi experimentado com os alunos, mas que todo
0 corpo possa se prestar a pontuar resultados, valores, crencas, conhecimentos, enfim,
producdes 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 continuo
de formacdo na busca pelo equilibrio entre o agir e o pensar.

Quando Schon (1992, p. 83) afirma que “refletir sobre a reflexdo-na-acdo é uma
acdo, uma observacdo ¢ uma descrigdo, que exige o uso da palavra” parece entender que
a reflexdo sobre o que se deu é também uma acdo e que esta exigira uma linguagem do
professor, trazendo em sua mente e corpo, o entendimento do que se deu.

Diria ainda que o processo de reflexdo no bom professor exigird também uma
reacdo, também pedindo linguagem, pedindo meios para externar a reacdo ao
compreendido por ele e aqui o docente concretiza o fazer-se bom professor no
replanejamento de suas a¢des inserindo suas reagdes em novas propostas para as proximas
aulas e/ou compartilhando com outros interlocutores (colegas, alunos, supervisores,

mentores etc.) aquilo que foi refletido.

5.3 ATESE

Assim, considerando os argumentos até aqui defendidos, defende-se a tese de que:
0 bom professor universitario do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas configura-
se na complexidade e apresenta-se sob diversas formas, ora sob as caracteristicas do

dominio do contetdo, aproximando-se de um professor mais tradicional; ora na forma do

157



dominio da didatica, aproximando-se de um professor mais didatico-pedagdgico; ora num
formato do dominio da boa relacdo com os alunos de forma compreensiva e motivadora.

Essas varidveis sdo muitas, conferindo um carater adaptavel para cada encontro.
Para a formacédo do bom professor defende-se a construcéo 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 estagio supervisionado
obrigatdrio; a relagdo afetiva com o contetdo ministrado e a porosidade e sensibilidade
no encontro com o outro.

Defende-se ainda que essas quatro marcas possibilitam que o professor
desenvolva o dominio de contetdo, uma didatica adequada, seja compreensivo, tenha um
bom relacionamento e motive os discentes para os quais leciona, aproximando esses

docentes do modelo candnico cultural de bom professor.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho doutoral foi possivel refletir sobre a concepc¢éo dos discentes sobre
0 bom professor universitario para Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma
universidade publica na cidade de Manaus, como também sobre a trajetoria de vida dos
bons professores desse curso escolhidos pelos mesmos discentes.

Sobre as caracteristicas dos bons professores foi possivel perceber uma complexa
mistura de variadveis diversas, com énfase em cinco: o dominio do contetdo que leciona,
a didatica destes conteudos, ser compreensivo com os alunos, ter um bom relacionamento
com os discentes e ser motivador. Percebeu-se que essas caracteristicas 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 autobiograficas dos bons professores desse curso foi
possivel perceber o desenvolvimento profissional em trés fases: negacao, transformacao
e afirmacdo, colaborando para afirmar que o bom professor ndo nasce pronto, mas esta
sempre em vias de se fazer. Ele percorre um caminho que nem sempre € linear, podendo
apresentar essas trés fases em qualquer momento da trajetoria docente.

Foi possivel identificar quatro marcas formativas nessas vias construtivas que
colaboraram para que esses professores se constituissem como bons professores: o
desenvolvimento da responsabilidade e compromisso consigo e com 0S outros; as
atividades diferenciadas nas disciplinas de estagio supervisionado quando ainda eram
licenciandos; a relacdo afetiva com o conteldo que ministram e a sua constituicdo porosa
e sensivel no encontro com o outro. Essas caracteristicas engendradas num fazer-se
docente permitiu essa construcao mais proxima do modelo cultural do bom professor.

Finalizou-se a tese com aplicacBGes praticas desses bons professores para que
outros docentes em formacdo pudessem experimentarem a Si mesmos em vias
semelhantes a estas aqui elencadas: no preparo para a aula — dominar o conteldo;
pesquisar motivadores e escutar os alunos; na atuacdo na aula — usar contextualizagéo;
fazer uso de recursos diferenciados e propor praticas para formacdo de comunidades de
aprendizes e; na reflexdo no pos-aula — refletir sobre o que aconteceu na aula que se
passou e replanejar as proximas aulas com o intuito de potencializar a aprendizagem.

A tese ndo esgota a problemaética que envolve a teméatica do bom professor
universitario, mas abre diversas possibilidades e necessidades de pesquisa futuras para

aprofundar a questdo, como por exemplo: A partir dos critérios identificados aqui nesta
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tese como principios formativos para um bom professor de ciéncias, como se daria um
processo de avaliagdo docente?

A relagdo entre as pesquisas sobre bons professores tem uma relagao direta com
as politicas publicas educacionais e programas de formagdo, avaliagdo, contratagdo,
remuneracdo de docentes, evidenciando-se algumas tendéncias que disputam territorio.
Nos Estados Unidos da América (EUA), por exemplo, vem se delineando uma luta entre
diferentes posi¢des que buscam mudangas no processo de concessdo da licenga para se
exercer a profissao docente, com consequéncias para a formacao de professores.

De acordo com Zeichner (2003), existem trés “agendas” atualmente na reforma
da formacdo docente nos EUA: “a agenda desregulamentadora, a agenda
regulamentadora e a assim chamada ‘agenda pela justica social’.” (DINIZ PEREIRA,
2007, p. 91). Tanto a agenda desregulamentadora como a regulamentadora partem de um
mesmo pressuposto: as escolas puablicas norte-americanas ndo estdo produzindo
resultados satisfatorios, mas diferem em suas propostas de melhoria do ensino, nos
métodos de avaliacdo dos bons professores, no processo de formacdo docente, de
contratacao e remuneracao.

Embora a disputa existente nos Estados Unidos da América ndo seja tdo visivel
no Brasil entre partidarios da agenda regulamentadora e o0s da agenda
desregulamentadora, ela também se insinua em nossas politicas publicas e instituicGes,
especialmente através das definicdes de parametros e diretrizes curriculares, sistemas de
avaliacdo desde a educacdo bésica até a pds-graduacdo ¢ o tema do “bom professor”
aparece, juntamente com métodos de avaliacdo para se identificar estes docentes.

No Brasil, os indicadores da educacdo basica também tém sido regularmente
usados para apontar as mazelas de nossa educacéo e desde o inicio deste milénio ja foram
produzidos varios documentos oficiais sobre a formacdo de professores, numa tentativa
de se reverter o baixo interesse na carreira docente e melhorar o desempenho nas
avaliacOes através da formacdo de bons professores (BRASIL, 1999; 2002a; 2002b;
2015a; 2015b; 2019).

Alguns programas possuem essa intencdo formativa, como por exemplo, o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Docente (PIBID) e a Residéncia Pedagdgica
implementados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), mas as pesquisas de acompanhamento dessas experiéncias ainda sdo 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 proprios professores universitarios que orientam todo o trabalho discente
nas escolas de aplicacdo dos projetos.

Alguns autores tém buscado criar questionarios autoavaliativos, como por
exemplo, Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017) que desenvolveram e validaram um
questionario autoavaliativo para competéncias gerais e especificas de professores
universitarios afirmando que a partir desses resultados seria possivel propor programas
de formagdo mais significativos para a realidade daquele corpo docente.

Alguns caminhos ja apresentam trabalhos na literatura, mas necessitam de
aprofundamento nas diversas areas, como por exemplo, Lauxen e Del Pino (2028)
realizaram uma pesquisa com professores de Quimica e seus resultados indicaram que
reflexdes produzidas no coletivo com os professores proporcionaram uma ressignificacao
do ser e do fazer docente. Permitiu que as discussbes do campo pedagdgico circulassem
e se fizessem presentes nos mais diversos professores, incluindo aqueles de formacgéo na
area especifica de Quimica. Esses resultados parecem apontar para um caminho possivel.

André e Almeida (2017) afirmam é comum os proprios professores formadores
apontarem essa necessidade de formacao coletiva e, ainda mais reconhecendo que essas
praticas formativas precisam ser institucionalizadas, para irem além dos movimentos
informais e iniciativas isoladas de alguns docentes.

Com as novas diretrizes para formacdo de professores nesta Gltima década, surge
a possibilidade de uma atuac&o mais efetiva do Nucleo Docente Estruturante?* (NDE) das
Licenciaturas, criados por determinacdo dessas regulamentacfes serem catalizadores de
reflexdes coletivas em torno do curriculo e de formacdo continuada dos docentes desses
cursos a partir das necessidades que forem surgindo no préprio curso.

Os NDE podem se apropriar dos resultados desta pesquisa e refletir com seus
docentes como poderiam potencializar a formacgdo de professores de ciéncias em suas
licenciaturas a0 mesmo tempo em que investem na formacdo continuada de seus
professores formadores com vistas ao desenvolvimento profissional. Alguns trabalhos ja
vém sendo realizados nesta dire¢do, como é o caso do desenvolvido por Sousa (2018).

Goncalves (2019) analisou dissertagfes e teses sobre o desenvolvimento

profissional dos professores formadores no Ensino Superior entre os anos de 2008 e 2018

2. 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 concepcao e consolidagdo do projeto pedagdgico de um curso de
graduacdo, normatizado pela Resolucdo 01 de 17 de junho de 2010 pela Comissdo Nacional de Avaliacdo
do Ensino Superior do MEC.

161



e conclui que a tendéncia dos estudos foi apontar a falta de formacao pedagogica junto a
soliddo do professor iniciante pela falta de apoio institucional sistematizado. Apesar disso
a autora também afirma que aspectos facilitadores sdo apontados nessas pesquisas como
o dialogo e a troca entre os pares de maneira informal.

Outra questdo que reflete na qualidade dos professores universitarios pode ser o
modo institucionalizado que a CAPES avalia e qualifica os docentes priorizando o
namero de publicacGes e a qualidade das revistas que os trabalhos sdo publicados, que
segundo Vosgerau, Orlando e Meyer (2017) afetam a manutencdo da insuficiente
formacéo didatico-pedagogica dos professores atuantes na graduacao.

Braga et al. (2014) discutem as implicagdes do atual modelo de avaliagdo da pds-
graduacdo stricto sensu adotado pela CAPES, em relagdo ao trabalho docente, sob a perspectiva
dos professores de dois programas da area de educacéo da regido Centro-Oeste do Brasil — um
pertencente a uma institui¢do publica e outro a uma institui¢do privada, confessional. Tanto estas
autoras quanto Alves (2018) apontam que o foco quantitativo nos critérios da politica de
avaliacdo, em detrimento dos aspectos qualitativos das atividades de ensino e extens&o,
compromete o trabalho docente e, consequentemente, afeta também a qualidade do ensino. Esses
critérios de avaliagdo docente de nivel superior precisam ser revistos com urgéncia.

Ao pensar sobre a formacao inicial a partir da composi¢do de um bom professor
apontada aqui nesta pesquisa, como se poderia pensar e articular um curriculo de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que possibilitasse essa construcdo aos discentes e
docentes do curso? O que as novas diretrizes para a formacédo de professores da educagéo
basica (BRASIL, 2015; 2019) determinam as instituicdes formadoras na reformulacao
curricular das licenciaturas? Como os formadores estdo reagindo a estas novas
determinacGes, dentro do principio de autonomia que se assegura as universidades?
Certamente, muitas experiéncias exitosas estdo em andamento, mas se faz necessario
mais divulgacéo cientifica desses trabalhos.

Outra problematica que envolve a docéncia universitaria é o local de trabalho,
como problematizado por Morosini (2001). Segundo a autora, esse fato delimita e define
a atividade docente, pois € preciso considerar a sua missao, as fungdes priorizadas pelas
instituicOes entre outros aspectos que afetam o fazer e o ser docente. Pimenta e Anastasiou
(2014) complementam que o tipo de vinculo que o professor possui com a universidade
também influencia e determina seu desenvolvimento profissional.

Todas essas questdes precisam ser ampliadas e aprofundadas em novas pesquisas

para que se possa compreender melhor o professor universitario e quica produzir
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caminhos mais potentes para sua formacéo e autoformacao.

Assim, ser um bom professor ndo parece ser tdo simples, visto que envolve muitas
variaveis formativas que por vezes pode parecer, talvez, um pouco utépico, mas agarra-
se na compreensdo 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
d& em direcdo ao horizonte, este se afastara dez passos desse alguém e, isso quer dizer
que nunca se alcangaré o horizonte e que, portanto, o objetivo de alcangar a utopia pode
parecer a certeza do fracasso, porém o desejo de alcanca-la promove uma coisa: 0
caminhar. Pensar 0 bom professor como um horizonte a ser alcancado é a afirmacéao de
uma constante formacao em direcdo a formar-se a si mesmo. Uma autoformagéo continua

€ necessaria.
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APENDICES

APENDICE 1 — Questionario em escala tipo Likert

Discordo | Discordo Néo Concordo | Concordo
Totalmente concordo Totalmente
nem
discordo

Um bom professor
/ uma boa
professora domina
0 contetdo 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 ndo abre
excecgdes, 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
conteudo 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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conteddo de sua
disciplina com
questdes da
realidade de seus
alunos

Um bom professor
/ uma boa
professora é
flexivel com os
alunos

Um bom professor/
uma boa professora
néo 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 0s
alunos a serem
bons professores

Os professores/
professoras do meu
curso de
licenciatura séo
exemplos de bons
professores / boas
professoras

Meu curso me
prepara para ser um
bom professor
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APENDICE 2 — Questionario aberto

1) Que acBes vocé acha que o seu curso desenvolve ou deveria desenvolver a

fim de prepara-lo/a para ser um bom professor/uma boa professora?

2) Cite em ordem de prioridade as principais caracteristicas que um bom

professor deve possuir (no maximo 6 caracteristicas).

3) Cite os nomes dos trés melhores professores do seu curso:
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APENDICE 3 — Questdes 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 formacao académica?

5 —Voce foi apontado pelos alunos como um exemplo de bom professor(a). O que
voceé achou disso? Comente.

6 — Como vocé definiria um bom professor? Que caracteristicas ele deve possuir em
ordem de importancia? Cite pelo menos quatro.

7 — Como € sua pratica na sala de aula?

8 - Cite algumas experiéncias pedagdgicas que vocé considera boas praticas.

9 — Durante toda sua trajetoria profissional que experiéncias vocé teve que hoje
percebe que colaboraram muito para ser o professor que vocé é?

10 — Se pudesse fazer com gue seus alunos passassem por certas experiéncias

durante a formag&o inicial, que experiéncias vocé iria propor?

182



APENDICE 4 — Termo de Compromisso Livre e Esclarecido

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
BASEADO NAS DIRETRIZES CONTIDAS NA RESOLUCAO CNS N°466/2012,
MS.

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UEA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa denominada “NAS TRILHAS DO
BOM PROFESSOR: ENTRE CONVERSAS FORMATIVAS E FORMACAO DE
PROFESSORES”. Vocé foi selecionado e sua participacao ndo é obrigatoria. A qualquer
momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Esta pesquisa
estd sob a responsabilidade do professor LEANDRO BARRETO DUTRA e tem como
objetivo geral compreender as marcas das experiéncias formativas que constituem o
profissional reconhecido pelos alunos como bom professor. Quanto ao
PROCEDIMENTO METODOLOGICO faremos uma entrevista narrativa para coletar
informacBes sobre as experiéncias formativas e historia de vida dos professores
selecionados. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Ao participar desta pesquisa vocé SE
COMPROMETE em participar da pesquisa, através das entrevistas e lembramos que a
sua participacdo € voluntéria, vocé tem a liberdade de ndo querer participar, e pode
desistir, em qualgquer momento, mesmo apds ter iniciado qualquer atividade proposta,
sem nenhum prejuizo para vocé. RISCOS E DESCONFORTQOS: O risco na pesquisa €
no caso do participante voluntario se sentir constrangido com alguma pergunta da
entrevista ou pressionado a participar por qualquer motivo, desse modo sera esclarecido
que se trata de uma pesquisa académica e que nenhum dos voluntarios terdo suas
identidades expostas em qualquer meio. BENEFICIOS: espera-se que o proprio
entrevistado seja beneficiado com a reflexdo sobre sua prépria formacao e norteei novos
horizontes, alem disso espera-se que ao final da pesquisa criar trilhas de propostas

experienciais que possam colaborar positivamente para a formagdo de um docente de
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qualidade. FORMAS DE ASSISTENCIA: Todos os sujeitos envolvidos na pesquisa terdo
acesso, a qualquer tempo, as informagdes sobre os procedimentos, 0s riscos e 0s
beneficios relacionados a pesquisa. Quaisquer perguntas sobre a metodologia utilizada no
projeto ou informacGes adicionais que se fizerem necessarias serdo encorajadas.
LIBERDADE DE RECUSAR OU RETIRAR O CONSENTIMENTO: A permissao para
participar do projeto é voluntaria. Portanto, os responsaveis legais estardo livres para
negar esse consentimento a qualquer momento, sem que isto traga qualquer tipo de
constrangimento ou penalizagdo. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacdes que
o(a) Sr.(a) nos fornece ou que sejam conseguidas ATRAVES da entrevista e/ou conversas
serdo utilizadas somente para esta pesquisa. Seus relatos e participagdo em qualquer meio
ficardo em segredo e 0 seu nome ndo aparecera em lugar nenhum, nem quando 0s
resultados forem apresentados. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a
respeito da pesquisa e/ou dos métodos utilizados na mesma, pode procurar a qualquer
momento o pesquisador responsavel. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a)
Sr.(a) aceite participar da pesquisa, ndo receberd nenhuma compensacdo financeira.
CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar
devera preencher e assinar o Termo de Consentimento Pds-esclarecido que se segue, e

recebera uma via deste Termo.

Nome do pesquisador responsavel: LEANDRO BARRETO DUTRA

Endereco: Av. Djalma Batista, 2470 - Chapada, Manaus - AM, CEP- 69050-010.
Telefone para contato: (92) 3878-7722 E-mail: Idutra@uea.edu.br

Horério de atendimento: DIUTURNAMENTE

Comité de Etica 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, devera
rubricar todas as folhas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

—assinando na ultima pagina do referido Termo.
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O pesquisador responsavel devera, da mesma forma, rubricar todas as folhas do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — assinando na dltima

pagina do referido Termo.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Pelo  presente  instrumento que atende as  exigéncias  legais, o0
Sr.(a)
, portador(a) da cédula de identidade ,

declara que, apos leitura minuciosa do TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas,
esclarecer davidas que foram devidamente explicadas pelos pesquisadores, ciente dos
servicos e procedimentos aos quais sera submetido e, ndo restando quaisquer davidas 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
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