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RESUMO

ANDRADE, Paulo Emilio de Castro. O que é ser um bom professor? 2024. 192 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de S&ao Paulo,
Sao Paulo, 2024.

A presente tese esta contextualizada nos estudos acerca do Desenvolvimento
Profissional Docente. O principal objetivo dela é identificar, analisar e relacionar
valores, atitudes, interesses e focos de atencdo que caracterizam a perspectiva de
professores da Educagé@o Béasica sobre o que significa ser um bom professor. Para
isso, realiza uma analise qualitativa das percepcdes de 286 docentes brasileiros da
Educacéo Bésica sobre o que € ser um bom professor. Metodologicamente, segue 0s
pressupostos da analise de conteido, com a formulacéo de um livro de codigos com
a segmentacgao das respostas dos sujeitos da pesquisa. Fundamenta-se em dois eixos
tedricos principais: o primeiro deles é o conceito de bom trabalho (GARDNER;
CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004), estruturado ao redor das dimensdes da
exceléncia, da ética e do engajamento. O segundo € a profissédo docente e a docéncia
como profissédo. A anélise dos dados demonstra o alinhamento entre as perspectivas
dos sujeitos sobre o que € ser um bom professor e os trés elementos-chave do
conceito de bom trabalho. Indica, ainda, uma articulagdo significativa com um quarto
elemento, a saber, a empatia.

Palavras-chave: Bom trabalho. Bom professor. Profisséo docente. Docéncia como
profissao.



ABSTRACT

ANDRADE, Paulo Emilio de Castro. What does it mean to be a good teacher? 2024.
192 f. Thesis (PhD degree) — School of Education, University of Sdo Paulo, S&o Paulo,
2024.

This thesis is contextualized in studies on Teaching Professional Development. Its
main objective is to identify, analyze and relate values, attitudes, interests and focuses
of attention that characterize the perspective of Basic Education teachers on what it
means to be a good teacher. To this end, it carries out a qualitative analysis of the
perceptions of 286 Brazilian Basic Education teachers about what it means to be a
good teacher. Methodologically, it follows the assumptions of content analysis, with the
formulation of a codebook with the segmentation of the research subjects' responses.
It is based on two main theoretical axes: the first of which is the concept of Good Work
(GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004), structured around the
dimensions of excellence, ethics and engagement. The second is the teaching
profession and teaching as a profession. Data analysis demonstrates the alignment
between the subjects’ perspectives on what it means to be a good teacher and the
three key elements of the concept of good work. It also indicates a significant
articulation with a fourth element, namely, empathy.

Keywords: Good work. Good teacher. Teaching profession. Teaching as a profession.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — As tensdes e os dilemas internos do trabalho docente em relacdo a

OFQANIZAGEAD ESCOIAN ...ttt e e e e r e ee e e e e e e e e e nen e e eeees 35
Quadro 2 — Indicadores béasicos de mudancas no contexto da educagéo ................ 47
Quadro 3 — BNC-Formagcéao: Dimensfes e competéncias especificas ..................... 63
Quadro 4 — Descri¢ao do instrumento de coleta de dados ............ccccevviiiieiiiiiiininnnne. 93

Quadro 5 - Distribuicdo de professores brasileiros por regido geogréafica

................................................................................................................................... 95
Quadro 7 — Amostra para qUESLIONANTO .........o.uie it et e 96
Quadro 8 — Trecho de livro de cOdigos da PESQUISA .....cccovuvvrreeeiiiiiie e 102
Quadro 9 — Mencgdes aos dominioS tEMALICOS .........oeieriiiuiiirieiiiiiiee e 107
Quadro 10 — Categorias de cada dominio teEMALICO ..........cccoueeeeriiiiiieeieieee e 107

Quadro 11 — Dominio tematico exceléncia: nUmero de mencdes por categorias e

unidades de SIGNIfICAAOD ........ooeriiiiiiiii e 108

Quadro 12 — Dominio temético ética: nimero de menc¢des por categorias e unidades

de SIGNITICAAOD ...t er e e e e e e e e e e e 109

Quadro 13 — Dominio tematico engajamento: nimero de mencdes por categorias e

unidades de SIGNIfICAAOD .........euuiiiiiiiiee e 110

Quadro 14 — Dominio tematico empatia: nimero de mencgbes por categorias e

unidades de SIGNITICAAOD ........cuuuiiiiiiiii e e 110



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Elementos-chave do bom trabalho ..., 28

Figura 2 — Modelo de analise do processo historico de profissionalizacdo dos

PIOTESSOIES ... ettt ettt ettt et et e et et et e e et et e e ettt e e e aaeas 37
Figura 3 — Ciclo de vida profissional do professor ................coviiiieiiiiieieeeeneenieen 39
Figura 4 — Caracteristicas de formacdes continuadas eficazes ..............cccccceeeeveee.. 69

Figura 5 — Escala de engajamento dOCENLE ............coooviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 78



ANPED

BNCC

BNC-Formacao

BNC-FC
CNE
Conae
EaD
EJA

IES

Inep

LDBEN
PNE

Saeb

LISTA DE SIGLAS

Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em

Educacao
Base Nacional Comum Curricular

Base Nacional Comum para Formacéao Inicial de Professores da

Educacéo Basica

Base Nacional Comum de Formagéo Continuada de Professores
Conselho Nacional de Educagao

Conferéncia Nacional de Educacéo

Educacéo a Distancia

Educacéo de Jovens e Adultos

Instituicbes de Educacéo Superior

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anysio

Teixeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
Plano Nacional de Educagé&o

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgédo Bésica



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ee et e e eeean e e aese e e san e 15
1 EXCELENCIA, ETICA E ENGAJAMENTO NO CAMPO PROFISSIONAL ........... 21
1.1. O bom trabalho: caracterizando 0 CONCEIO .......cccvvvvmiirciiiiiiiiieeeeeeeeee e, 22

1.1.1 Exceléncia, ética e engajamento ...........cccceeeririieeeeenneiieee e 22

1.1.2 Misséo, padroes e identidades ..........cccoeeveiieeieeiieeeeeeeeee s 26

1.1.3 Componentes do bom trabalho ............cccccoiiiiiiii 27

1.2 Esferas de trabalno versus profiSSE0 ........cccuuevuriiiiiiiiinieiiiiiiieeeeee e 30

2 PROFISSAO DOCENTE ...otitiiieteiee ettt sttt sss et st 34

3 A DOCENCIA COMO PROFISSAQ: EXCELENCIA, ETICA E ENGAJAMENTO 47

3.1 EXCeIENCia € OCENCIA ....ceeeiiiiiiiiiiiiiieeeee et 52
3.1.1 FOrMAagGao dOCENLE .......cccciiiiiiiiieeieee e ettt e e s 56
3.1.1.1 Formagcao inicial de profesSsores ..........ccccveeeeeeeerenivnnnnn 57

3.1.1.2 Formagéo continuada de professores ............ccccccuvvneee. 66

3.2 EtiCA € AOCENCIA ...ttt ee ettt ee et e e se e eeeteseenas 71
3.3 Engajamento @ dOCENCIA ...........uuurieiiiiiiiieiii et e 77
3.4 Ser professor € ProfiSSA0? .....ccocuuiiiii it 80
4 DESENHO DA PESQUISA .. e 85
4.1 Problema e objetivos da PESQUISA ........uuureiiiiiiiiiieeieieie e e 87
4.2 Percurso MetodOIOGICO .........coiiiiiiiiiiieieeiiie et 87
4.3. DefiNiCA0 da @MOSIIA .. ...uviiiiiieiiiie ettt e e 91
4.3.1 A amoStrada PeSQUISA ....ccceeeiieeeiiiiiiiiiiie e e e e e e e e e e e e e e 92

4.4 Procedimentos para a analise dos dados .........cceeeeerieiiieeeeiveeie e 98
4.4.1 Organizacgdo das informacdes e andlise preliminar ..................... 99

4.4.1 Definicdo dos dominios teméticos, categorias e unidades de
SIGNIFICAAO .. 100

4.5 Par@mMeEtrOS ELICOS ... oeee et 105



5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS ......oooviiiiieeeeece e 106
5.1 Respondendo ao objetivo eSpecifiCco 1 ........ccueveeeeiiiiiiiiiiin e 106

5.1.1 Categorias e unidades de significado: apresentacdo dos dados

........................................................................................................... 107

5.1.2 Categorias e unidades de significado: andlise dos dados
........................................................................................................... 112

5.2 Respondendo ao objetivo eSpecifiCco 2 .........ccuueeiiiiiiiiiiini e 117
5.2.1 A exceléncia: primeiro dominio tematico ...........c.ccocccveeeriiineneenns 118
5.2.1.1 Formagéo (inicial e continuada) ...........cccccceveerrinnnnnnne. 119

5.2.1.2 Foco no estudante e seu desenvolvimento ................ 126

5.2.1.3 Processos pedagOgiCoS ...........eeeeeeriieeeeaiinnieeaee e 129

5.2.2 A ética: segundo dominio tEMALICO ........c.uvveeeeiiiiiiieei e 133

5.2.2.1 Responsabilidade com a docéncia e com os alunos ... 134

5.2.2.2 Reflexividade e Vivéncia ética ..........cccceeeriivnrieenereenne. 138

5.2.2.3 Equidade no contexto da ética docente ...................... 143

5.2.3 O engajamento: terceiro dominio tematico ............ccceevevveveeennne 147

5.2.3.1 Engajamento: 0 que € COM 0 QU&7 ......ccccuvvmvvvvinneeeennn. 148

5.2.3.2 Amor, diSpoSICA0, COMPrOMISSO ....cevveeeeeeerereeeiinniennne 151

5.2.3.3 Condigdes de trabalho ...........cccciiiiieiiiiii e 154

5.3 Respondendo ao objetivo eSpecifiCco 3 .........ccuuveviiiiiiiiiiinieee e 156

5.3.1 Escuta, vinculo e cuidado COM 0 OULIO .......cevvvveeeeeeeeeeiieeeees 160

5.3.2 Contexto dos alunos, suas familias e diversidades .................. 163
CONSIDERACOES FINAIS ..ot ettt anens 166

REFERENCIAS ..ottt ettt et e e et e e e e eee e e e e et e e e e e e e e e e ee e e e enaeeens 173



INTRODUCAO

A pesquisa que originou esta tese aconteceu ao longo de varios anos e em
diferentes lugares. Comegou com a construgdo de um projeto de pesquisa em
Concei¢do do Mato Dentro (MG), cidade da familia da minha esposa. Submeti o
projeto ao Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo da Faculdade de Educacéo da
Universidade de S&o Paulo, em 2018. Depois de aprovado, ele foi se transformando
a partir dos encontros presenciais e remotos com meu orientador, professor Ulisses.
Foram 18 meses indo a S&o Paulo para cursar as disciplinas semanais e participar de
orientag@es e outras atividades académicas. JA em meio a pandemia, realizei a coleta,
o tratamento e a andlise de dados, a redacgéo de relatdrio para o exame de qualificacao
e, por fim, a redacdo da tese, no vai e vem entre o home office em BH e a minha
varanda em frente & montanha em Brumadinho. Passei por Cambridge, nos Estados
Unidos, onde, junto com os professores Ulisses Araljo e Valéria Arantes e o colega
pesquisador Patrick Duarte, tive o privilégio de interagir com o Prof. Howard Gardner,
a Profa. Ellen Winner e seus colegas de pesquisa, na Faculdade de Educacgéo de
Harvard. Por fim, vivenciei um més de imersdo na Universidade de Barcelona, entre
aulas, encontros com professores de referéncia e, claro, redacao da tese.

Essa jornada longa, desafiadora e intensa — cheia de sentimentos
controversos, como desejo, ansiedade, questionamentos, motivagdo, duvidas,
interesse — me remete a duas imagens: a primeira vem do inicio do percurso, quando
fiz a primeira imerséo para a escrita do projeto de pesquisa em Concei¢cdo do Mato
Dentro. Antes de voltar para minha casa em Belo Horizonte, passei pela cozinha da
d. Marilia, doceira bastante conhecida na regido, que, com paciéncia, mexia os doces
de leite e de figo em seu grande e bonito tacho no fogédo a lenha. O doce, para ficar
bom, deve conter os ingredientes certos, nas quantidades adequadas, e ser feito com
a devida calma. Tem “ciéncia’ e leva seu tempo para ficar pronto. A outra imagem &
dos dias que passei em Barcelona, ja no final do processo da escrita desta tese. Nao
me esqueco do primeiro dia na cidade, quando visitei a Sagrada Familia, projetada
por Antoni Gaudi e que esta em construgdo ha mais de 100 anos. Fiquei impactado.
Desde o inicio de sua construcdo, trabalharam nela vérios arquitetos, engenheiros,
construtores e muitos outros profissionais. Uma obra que j& cumpre a funcdo para a

qual foi criada, mas segue sendo construida. Tijolo a tijolo, peca a peca.
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As duas imagens tém um sentido forte na minha trajetéria como educador.
Tenho construido essa jornada colocando um tijolo de cada vez, com muito trabalho
e dedicacdo, dia apds dia, sem tempo para acabar, interagindo com muitos
profissionais, apoiando-me neles e colaborando com eles, sem perder o foco,
usufruindo do sabor e da for¢a que é ser professor — e seus desdobramentos, tal como
esta faceta de pesquisador.

Iniciei minha trajetoria no campo da educacao como professor de analise critica
da midia, com um grupo de adolescentes de periferias de Belo Horizonte que
integravam um projeto de educomunicagéo realizado pela ONG Humbiumbi — Arte
Cultura e Educacéo. Era inicio dos anos 2000 e eu cursava Comunicagdo Social na
universidade. Aquela experiéncia foi tdo marcante que me fez querer estudar
educacdo. Logo que me formei jornalista, decidi iniciar um curso de pos-graduacgao
em Educacdo, Comunicacdo e Tecnologia, na Faculdade de Educagdo da
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). Alguns anos mais tarde, ingressei
no Mestrado em Educacgéo na Faculdade de Educacgdo da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). Realizei pesquisa sobre a dimensdo educativa das ONGs,
vinculada ao Observatério da Juventude da UFMG.

Em paralelo, segui atuando como educador social em projetos voltados ao
desenvolvimento integral de adolescentes e jovens, em parceria com escolas
municipais e estaduais da cidade. Em 2008, convidado pela Associagdo Imagem
Comunitéaria, atuei como coordenador da Oi Kabum! Escola de Arte e Tecnologia,
coliderando a constru¢do do projeto pedagogico, a formacdo de educadores e a
implementacédo da formagéo dos jovens dessa escola. Em 2012, aproximando-me do
contexto da escola publica, passei a compor a equipe de especialistas que concebeu
a proposta pedagdgica de Ensino Médio implementada no Colégio Estadual Chico
Anysio, fruto de uma parceria entre a Secretaria de Educagéo do Rio de Janeiro e 0
Instituto Ayrton Senna. Colaborei com a estruturagdo da matriz curricular e de planos
de curso, construi materiais pedagoégicos para professores e estudantes e atuei na
formacao continuada dos professores da escola — agdes relacionadas a componentes
curriculares até entdo considerados inovadores no Ensino Médio, como Projeto de
Vida e projetos de intervencéo sociocultural e de pesquisa. Posteriormente, colaborei

com a implementacdo dessa mesma proposta em 35 escolas estaduais de Santa
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Catarina, por meio da parceria entre a Secretaria de Educagéo do Estado e o Instituto
Ayrton Senna.

A partir de 2016, intensifiquei minha atuagédo como formador de professores de
escolas publicas, em articulacdo com secretarias de educacdo e organizacdes do
terceiro setor. Trabalhei na concepgéo e no desenvolvimento de cursos de formagao
presencial e online.

Em 2018, fui aprovado no concurso para doutorado do Programa de Poés-
Graduacao em Educagéo da Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao Paulo
(FEUSP), na linha de pesquisa de Educacéo, Psicologia e Linguagem. Passei a
integrar, também, o Nucleo de Pesquisas em Novas Arquiteturas Pedagdgicas (NAP-
USP). No ano seguinte, ingressei na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais
(PUC Minas) como docente de cursos de pds-graduacéo lato sensu para professores.

Em 2020, assumi um dos maiores e mais significativos desafios da minha vida:
liderar a criagcdo de uma organizagéo voltada a contribuir para o desenvolvimento
profissional de professores brasileiros. Surgiu o Instituto iungo, que tem realizado um
trabalho consistente de formagédo continuada de professoras e professores de redes
de ensino estaduais e municipais das varias regides do Brasil.

Em todo esse percurso, minha busca é por aprofundar e produzir conhecimento
relevante ao campo de atuagéo docente e por fortalecer, com agbes concretas, 0o

trabalho de educadoras e educadores brasileiros.

*k*k

H& quem entenda que a educagéo passa por uma crise e, a0 mesmo tempo,
por um processo de revolugdo. Martin e Puig (2010), por exemplo, problematizam o
que estaria motivando a intranquilidade nas escolas e com quais dificuldades a
educacdo esté lidando. Para eles, os desafios profundos enfrentados nesse campo se
justificam por uma revolugdo que estaria em curso, causada, por um lado, pelo
contexto de demanda de escolarizagdo de todas as criangas, dos adolescentes e
jovens — algo que ha pouco tempo ndo era uma realidade em varios paises, inclusive
no Brasil. Trata-se de um imperativo ético — afinal, educacgdo de qualidade € um direito
de todas as pessoas e uma necessidade pessoal, social, econdmica e cultural. Por
outro, o sistema educacional precisou incorporar as diferengas ao ser desafiado a

levar todas as pessoas para dentro da escola. Com isso, a escola — até entdo restrita
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as elites — passa a viver a possibilidade de trabalhar com estudantes “com uma
escolarizagéo prévia desigual e um nivel de conhecimentos extremamente variado,
além das evidentes diferencas linguisticas, culturais e religiosas” (MARTIN; PUIG,
2010, p. 13). Quais seriam as causas dessa revolu¢cdo que estamos vivendo? Os
autores sinalizam para o “desaparecimento das certezas sobre as quais a educagéo
foi fundamentada” (MARTIN; PUIG, 2010, p. 12). Ou seja, um contexto de grande
complexidade a ser trabalhado pelos profissionais que atuam na educacéo e pelos
sujeitos que a vivenciam no cotidiano, em especial, docentes e discentes. Entre as
certezas que a escola deixa de contar, estdo os valores que devem ser promovidos
com os estudantes. Nao ha consenso sobre quais valores devem ser abordados nem
como eles podem ser aprendidos. Isso também se da em relacdo aos contetdos que
a escola precisa priorizar (MARTIN; PUIG, 2010).

Algo parece fundamental nesse cenario: escutar os professores e garantir
condi¢des adequadas para que o trabalho deles aconte¢a. N&o havera transformagéo
na educacdo sem que sejam consideradas as perspectivas dos profissionais que,
diariamente, encontram-se com as criangas, adolescentes, jovens e adultos nas salas
de aula de todo o pais para que estes possam aprender, se relacionar, se conhecer,
enfim, se desenvolver em suas varias dimensoes.

O que € ser um bom professor? Essa questao orienta a presente pesquisa, cujo
objetivo geral € identificar, analisar e relacionar valores, atitudes e focos de atengéo
que caracterizam perspectiva dos docentes da Educacéo Bésica sobre o que significa
ser um bom professor. Ao responder essa questdo, desejamos contribuir para os
estudos acerca do desenvolvimento profissional de professores.

Como objetivos especificos, a investigacdo pretende: identificar e categorizar
as compreensdes dos professores sobre o que é ser um bom professor da Educacéo
Basica; relacionar tais entendimentos com as dimensdes da exceléncia, da ética e do
engajamento, referentes ao conceito de Bom Trabalho (Good Work), conforme
propdem Gardner, Damon, Csikszentmihalyi (2004) e Gardner (2001, 2009a, 2009Db,
2010a, 2010b) e demais pesquisadores a eles associados; e verificar eventuais
ocorréncias de outros elementos no caso da profissdo docente no contexto brasileiro,
em especifico a empatia e a equidade, a fim de contribuir com a ampliag&o do conceito

de bom trabalho.
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Nesta tese, estruturamos o referencial tedrico que embasa todo o percurso de
investigacdo. O capitulo 1 apresenta o conceito de bom trabalho (GARDNER, 2001;
GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004; GARDNER, 2009b; GARDNER et
al., 2010b; BARENDSEN et al., 2011). O que caracteriza o conceito de bom trabalho?
Que elementos constituem uma profissdo nessa perspectiva? A centralidade da
referéncia trabalhada no capitulo se justifica pelo fato de ser tomada como
fundamento para categorizagdo e analise das respostas dos professores ao problema
de pesquisa.

Em seguida, o capitulo 2 traz uma discussdo sobre o conceito de profisséo
docente. Podemos dizer que existe a profissdo docente? Se sim, 0 que a caracteriza?
Que aspectos constituem as identidades docentes? Para aprofundar essas questoes,
recorremos a autores que se debrugam sobre o tema, como Tardif e Lessard (2014),
Penin (2009), Esteve (2014), N6voa (2014), Huberman (2013), Rolddo (2005) e
Gorzoni e Davis (2017).

O capitulo 3 relaciona as concepgdes de bom trabalho e de docéncia como
profissdo com o contexto da Educacédo Béasica brasileira. O que configura a atuacao
profissional dos professores das escolas brasileiras? Quais sdo os elementos que
caracterizam o seu trabalho, considerando as dimensdes da exceléncia, da ética e do
engajamento? Para apoiar essa tarefa, além dos autores ja citados, dialogamos com
outros trabalhos, como Araujo (2011), Freire (2013), Arroyo (2013), Araujo e Arantes
(2023), Gadotti (2009), N6voa (1999), Imbernén (2011), Libaneo (2011), André (2016),
Moriconi (2018), Tirri, Kuusisto e Rissanen (2012) e Tirri e Kuusisto (2021).

O capitulo 4 descreve o desenho de investigacéo, explicitando o problema de
pesquisa: o que é ser um bom professor na opinido dos docentes brasileiros da
educacdo bésica? Detalha, também, o objetivo geral e os objetivos especificos, o
percurso metodolégico, a definicdo da amostra, os procedimentos para analise dos
dados e os parametros éticos adotados. No que se refere a metodologia, o trabalho
adota a abordagem qualitativa, por mostrar-se mais adequada ao alcance dos
objetivos. A abordagem permite o exercicio de reflexividade do pesquisador sobre o0s
temas em investigacdo, bem como possibilita a analise dos contextos sociais e
perspectivas dos sujeitos pesquisados (FLICK, 2009). Além disso, ela abre espaco

para que o objeto de pesquisa seja delimitado gradualmente pelo pesquisador, que
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define os contornos para o problema que orientara a investigacdo, em contato com o
campo, os sujeitos e os dados preliminares (DESLAURIERS; KERISIT, 2008).

O capitulo 5 apresenta a analise dos dados de pesquisa, articulando-os com o
referencial tedrico, a fim de responder a cada um dos objetivos. Respostas de parte
dos respondentes da investigacdo sao transcritas com a intengcdo de evidenciar
perspectivas acerca do que € ser um bom professor da Educacéo Basica.

Por fim, o capitulo 6 evidencia as conclusdes acerca do objeto de estudo.!

! Nesta tese, empregamos as seguintes padronizacdes: (i) aspas duplas (") para citagdes diretas de
referéncias bibliogréficas e trechos do questionario de pesquisa; (ii) aspas simples (') para citagdes em
trechos ja demarcados com aspas duplas (citacdo dentro de citacdo, por exemplo); (iii) recuo de
paragrafo e fonte menor (Arial 11) para citages diretas com mais de trés linhas; (iv) italico para os
termos bom trabalho e bom professor e seus respectivos elementos-chave (exceléncia, ética,
engajamento, empatia e equidade). O objetivo é enfatizar o uso tedrico especifico dessas nocgdes,
conforme o referencial analitico adotado em nossas argumentacdes. O italico aparece, também, em
palavras estrangeiras; (v) sublinhado para demarcar os trechos analisados nas transcricbes das
respostas ao questionario.
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1 EXCELENCIA, ETICA E ENGAJAMENTO NO CAMPO PROFISSIONAL

O Projeto Bom Trabalho? (GoodWork Project, em inglés) teve inicio em meados
da década de 1990, nos Estados Unidos. Os pesquisadores Howard Gardner, William
Damon e Mihaly Csikszentmihalyi, todos com atuagdo relevante no campo da
psicologia e educacdo, desejavam compreender o que significa bom trabalho no
contexto profissional norte-americano. Tinham interesse em investigar até que ponto
o trabalho pode ser considerado bom em cenarios como o atual, marcado, por
exemplo, por mudancas intensas atreladas as nocdes de tempo e espaco, as
inovacdes tecnoldgicas e a forca e ao poder dos mercados.

Para construir o entendimento de bom trabalho, vale analisar, de perto, o
conceito, formado pela juncdo do adjetivo good com o substantivo work. Na lingua
portuguesa, a traducéo para good é “bom”, que pode apresentar varios sentidos, entre
eles, “competente”, “eficiente”, “rigoroso”, “profundo” e “habil”, segundo o dicionario
Aurélio (BUARQUE DE HOLANDA, 2004, p. 313). Gardner® (2004 apud ARAUJO;
ARANTES; PINHEIRO, 2020) destaca dois outros significados para o termo na lingua

A

inglesa: descreve algo considerado de “alta qualidade”, “ético, responséavel”’. O
universo semantico indicado por Gardner, somado aos sentidos do dicionario da
lingua portuguesa, da pistas sobre 0s elementos que constituem o conceito de bom
trabalho, o qual ja foi traduzido de outros modos. Um dos livros de Gardner,
Csikszentmihalyi e Damon, publicado no Brasil em 2004, teve o termo bom trabalho
traduzido para o portugués como “trabalho qualificado”. A escolha dessa tradugéo
parece um tanto equivocada, pois atribui peso desproporcional & dimensédo da
“qualidade”, da “competéncia”’ ou, no vocabulario dos proprios autores, da exceléncia,
focando apenas uma das dimensdes do conceito.

Bom trabalho é uma concepcdo complexa, tendo sido estruturada em
investigacgdes cientificas coordenadas por Gardner, Damon e Csikszentmihalyi, com
a participacdo ativa de outros pesquisadores.* Para sua construcdo, foram

entrevistadas mais de 1.700 pessoas de diversos campos de atuagdo, como

2 Em inglés, The GoodWork Project. Tradug&o livre do nome do projeto de pesquisa sob coordenagdo
de Howard Gardner, William Damon e Mihaly Csikszentmihalyi.
3 GARDNER, Howard. Good work: Where excellence and ethics meet. International Journal of
Existential Psychology & Psychotherapy, v. 1, n. 1, 2004.
4 Entre algumas pesquisas, citamos aquelas que olharam para como crencas e praticas profissionais
sdo transmitidas de uma geragdo para outra e para a presenca de praticas contemplativas nas
profissées (GARDNER, 2009b, 2010a; BARENDSEN et al. 2011).
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profissionais do jornalismo, da genética, do direito, do ensino superior, da medicina e
do teatro — a maior parte da amostra era composta de profissionais experientes, mas
também houve participacdo de individuos em formacéo e aposentados. As entrevistas
resultaram na publicacdo de 10 livros e em mais de 100 artigos cientificos. Nas
proximas paginas, explicitaremos 0s principais aspectos que circunscrevem o bom
trabalho. Para isso, utilizaremos como referéncia parte das publicagdes do Projeto
Bom Trabalho (GARDNER, 2009a; GARDNER, 2009b; GARDNER, 2010;
BARENDSEN et al., 2011; NAKAMURA, 2010; ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO,

2020) e outros estudos da area.

1.1 O BOM TRABALHO: CARACTERIZANDO O CONCEITO

Para configurar o conceito de bom trabalho, consideraremos: seus trés
elementos centrais — exceléncia, ética e engajamento —; o tripé misséo, padrdes e
identidade; os componentes do bom trabalho — o profissional individual, o &mbito de
atividade do trabalho, as forgas do campo que operam no ambito do trabalho e o

sistema mais amplo de recompensa do entorno da sociedade.

1.1.1 Exceléncia, ética e engajamento

Segundo Gardner (2010b), o bom trabalho é marcado por trés elementos

principais, apelidados de trés Es: exceléncia, ética e engajamento.

I) Exceléncia: assinala o fato de o trabalho ser especializado, exigir qualidade
técnica e planejamento e basear-se em um repertorio de conhecimentos — ndo
apenas de teorias e conceitos, mas também de aspectos praticos e técnicos.
Um médico que atua com exceléncia, por exemplo, é capaz de fazer um
diagndstico preciso, estruturar e conduzir um tratamento que possibilite que o
paciente se recupere bem, utilizando recursos e processos adequados, como

medicamentos, procedimentos, orientacdes etc.

I) Etica: remete a valores que orientam uma profissdo e, por conseguinte, a

atuacao do profissional, como honestidade, justica, respeito, rigor etc. Trata,
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também, da responsabilidade assumida pelo sujeito como profissional,
incluindo a habilidade de responder positivamente as necessidades e
demandas de outras pessoas. Assim, os valores do profissional e aqueles
inerentes ao seu campo de atuagéo estao interligados ao bem comum, uma

vez que o trabalho tem implicagdes sociais.

[Il) Engajamento: refere-se a dimensdo do bem-estar em realizar determinado
trabalho, aos sentidos que o sujeito atribui a sua atuagéo e a prépria profissao,
ao sentimento de realizagdo que toma conta da pessoa diante de processos
que vivencia e dos resultados que constréi. Associa-se a motivagéo cotidiana
para realizar as variadas ac¢des que fazem parte da atuagéo profissional, sendo
fruto dos sentidos que a profissdo ganha na vida do sujeito e da sociedade,
entre outros aspectos.
O bom trabalho envolve, portanto, elementos ligados & qualidade da
experiéncia subjetiva do profissional e a atributos do préprio trabalho, da profisséo ou

da &rea de atuacdo. Nakamura (2010, p. 114) afirma:

A profissdo articula padrdes de qualidade e padrdes éticos que
fornecem ideais reguladores especificos para o exercicio profissional,
mas estes derivam e subordinam-se a finalidade (moral, porque pro-
social) que deve ser sempre a bussola do profissional. Eles derivam
dela no sentido de que traduzem a missdo em principios especificos
de conduta (e no nivel individual, bons trabalhadores se preocupam
em cumprir esses padrdes porque se preocupam com o propésito que
Ihes permite servir).

Ainda conforme Nakamura (2010), além do desafio de desenvolver uma
taxonomia acerca dos diferentes aspectos que compdem a exceléncia, a ética e o
engajamento, ha a necessidade de construir um modelo que especifique como essas
trés dimensbes se inter-relacionam. O bom trabalho, na perspectiva dos
pesquisadores, tende a se concretizar quando tais elementos estéo alinhados. Por
extensdo, o desalinhamento entre eles dificulta a efetivacdo do bom trabalho pelos
profissionais. De todo modo, exemplos apresentados pelos autores indicam a
dificuldade de determinar categoricamente se um trabalho pode ou néo ser

considerado bom. A ilustracdo trazida sobre a atividade jornalistica é bastante
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esclarecedora nesse sentido. Um dos valores partilhados pelos profissionais que
atuam nesse campo é o compromisso em investigar, com responsabilidade e preciséo
técnica, fatos relevantes e reportéd-los para a sociedade. No entanto, como parte do
jogo jornalistico, estdo os gostos e interesses dos leitores ou espectadores (muitas
vezes marcados pelo sensacionalismo), o desejo de lucro dos donos dos veiculos de
comunicacao ou, ainda, a orientagdo dada pelos editores para evitar polémicas ou
apoiar pessoas (politicos, anunciantes etc.), tendo em vista vincula¢des politicas ou
empresariais. Esses elementos evidenciam desalinhamento com os valores
pactuados pelos profissionais, o que, por vezes, torna ambigua a atuagéo deles e,
consequentemente, dificulta ou inviabiliza o alcance do bom trabalho em suas trés
dimensoes centrais (GARDNER, 2009a).

Ha, assim, obstaculos para a efetivagcdo do bom trabalho. Segundo Gardner,
Csikszentmihalyi e Damon, (2004), os esfor¢os individuais ndo sé&o suficientes para
que o bom trabalho se concretize, devido a existéncia de condi¢des internas e
externas que atuam de forma isolada ou interconectada. Na dimens&o interna,
podemos citar a ambi¢cdo e o medo do sujeito como possiveis dificultadores da
concretizacdo de um trabalho que retna, ao mesmo tempo, qualidade técnica,
responsabilidade social e sentido para quem o realiza (por exemplo, subir na
hierarquia da instituicio em que atua ou perder o emprego). A dimensdo externa
engloba fatores como a necessidade de reducéo de custos e aumento de lucros, de
ampliacéo da produtividade (produzir mais em menos tempo), bem como os desafios
enfrentados pelos individuos para conjugar o trabalho com as demais atividades da
vida. Outros dificultadores externos sdo, por exemplo, a corrupcéo e a interferéncia
governamental existentes em diversos contextos sociais. Por fim, h4 a fragilidade das
instituicdes, que, muitas vezes, sdo incapazes de garantir as condi¢gdes para que seus
profissionais convertam trabalho compromissado — termo adotado pelos autores para
indicar um trabalho considerado legal, no sentido de legalidade, porém realizado de
um modo que leva a distor¢do dos valores fundamentais da profissdo — em bom
trabalho (BARENDSEN et al., 2011).

Na visdo de Gardner, Csikszentmihalyi e Damon (2004, p. 19), portanto, o bom

“ A

trabalho “é um objetivo louvavel e dificil de atingir, mesmo em circunstancias

favoraveis”. Em tempos de grande complexidade como o que vivemos, essa
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dificuldade é acentuada. Mesmo assim, eles mencionam um parametro que favorece

o reconhecimento do bom trabalho pelos préprios profissionais:

Realizar um [bom trabalho] faz com que a gente se sinta bem. Poucas
coisas na vida sédo tao satisfatdrias como se concentrar em uma tarefa
dificil, usar todas as nossas habilidades, saber o que precisa ser feito.
E, contrariamente a opinido popular, esses momentos extremamente
satisfatorios [...] ocorrem mais frequentemente no trabalho do que no

tempo de lazer. (GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004,
p. 21)

O conceito de “experiéncias de fluxo”, estruturado por Mihaly Csikszentmihalyi
(2020) nas ultimas décadas, vincula-se fortemente & dimensdo do engajamento e
ajuda a compreender os momentos satisfatérios vivenciados pelos individuos no
trabalho. Em situacdes de fluxo, as pessoas mostram-se tdo envolvidas que o esforgo
para realizar suas atividades parece simples, facil. A no¢do de tempo altera-se (o0
tempo passa sem que elas se deem conta), algo que também ocorre em relacéo a
suas prioridades de vida: “deixamos de lado outros interesses — até mesmo a nossa
propria existéncia.” (GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 21).
Experiéncias como essas podem acontecer em todo lugar, inclusive, com alta
frequéncia, no trabalho, especialmente quando “[...] oferece objetivos claros, feedback
imediato e um nivel de desafio compativel com nossas habilidades.” (GARDNER;
CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 21). Os autores alertam que nem todo
sentimento de fluxo compreende uma situagéo caracterizada como bom trabalho, isto
porque determinados trabalhos podem apresentar baixa exceléncia ou ser pouco
pautados na ética, mas ter forte repercuss@o no sentimento de fluxo do profissional.
Complementarmente, sinalizam que o bom trabalho nem sempre é acompanhado do
sentimento de fluxo. Afinal, o trabalho pode ser realizado com exceléncia, ética e
engajamento, ainda que seja marcado por frustragdes. Apesar disso, salientam que
“as recompensas do fluxo sdo sentidas pelos individuos que se engajam inteiramente
nas atividades e apresentam maior senso de responsabilidade.” (GARDNER;
CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 21).
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1.1.2 Misséo, padrdes e identidades

Outro elemento tratado pelos pesquisadores € a triade missdo, padres e
identidades — aspectos que devem ser considerados por profissionais responsaveis
em situacles criticas de grande complexidade, por exemplo, naquelas em que a
adocdo de atitudes éticas seja posta em risco. Para entender a conexao entre esses

elementos, € preciso assinalar a visdo dos autores sobre o trabalho ético:

[..] sustentamos que um trabalho ético ostenta as seguintes
caracteristicas: o profissional possui um conjunto de valores que pode
afirmar livremente. Tais valores s&o inspirados nos valores mais
tradicionais do seu ambito de atividade, embora aceite-se [sic] a
existéncia de diversas nuances. O profissional esforga-se por operar
segundo tais valores, mesmo que haja um conflito de interesses direto
com os préprios interesses daquele profissional. Ele reconhece as
guestdes de ordem moral mais complexas, combate com elas, busca
orientacdo e aconselhamento, reflete a respeito do que deu certo e
busca corrigir a trajetéria no futuro ao surgirem circunstancias
similares aquelas com as quais se defronta. Numa colocacdo mais
abrangente, o profissional leva a sério os desafios da responsabilidade
e busca comportar-se de modo tdo responsavel quanto possivel.
(GARDNER, 20093, p. 25)

Como exemplo, os pesquisadores descrevem uma situagdo hipotética em que
advogados recebem oferta de suborno de um representante governamental ao
liderarem uma negociagéo para a empresa onde trabalham. Em momentos desse tipo,
os profissionais poderiam considerar: “A sua missdo — os aspectos definidores da
profissédo que escolheram; os seus padrdes — as ‘melhores préaticas’ estabelecidas
para a profisséo; e a sua identidade — sua integridade e seus valores pessoais”
(GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 25).

Com base nisso, podemos olhar para a definicdo de cada item da triade. A
missao trata do compromisso maior a que todos os profissionais de determinado
campo de atuacdo se submetem: ‘“reflete uma necessidade societaria basica”
(GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 25) e aquilo que é central para
atrair os profissionais para certo campo. Os padrbes sdo parametros de desempenho
ligados as areas profissionais. Alguns deles sdo permanentes, outros podem ser
alterados ao longo do tempo. Ao propor exemplos para a ideia de padrdes, 0s autores
citam o contexto docente: “espera-se que o0s professores sejam exemplos morais,
sejam bem-informados, tratem criangas e jovens com justica e evitem
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relacionamentos pessoais com seus alunos” (GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI;
DAMON, 2004, p. 26). Na caracterizacao basica dos padres docentes, h& elementos
diretamente vinculados as dimensdes da ética (do respeito aos estudantes e a propria
profisséo) e da exceléncia (da qualidade do trabalho). Por fim, a identidade esta
relacionada aos modos como cada um se percebe como pessoa, bem como 0 que
considera relevante para si, mas sempre em consonancia com O0S aspectos

profissional e social:

A identidade de cada pessoa € moldada por um amalgama de forcas,
incluindo histéria familiar, crencas religiosas e ideolégicas,
participacdo na comunidade e experiéncias idiossincraticas
individuais. Nas melhores circunstancias, todos esses aspectos se
complementam e criam uma atitude coerente e positiva, que faz
sentido para a pessoa e para a comunidade circundante. (GARDNER;
CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004, p. 27)

Gardner, Csikszentmihalyi e Damon (2004) caracterizam como um ideal o
“senso integrado” da identidade, j& que nas ag¢6es dos individuos € comum observar
confusdo, fragmentacéo e difusdo de valores, crengas e histdria pessoal e familiar,
entre outros aspectos. Dai a necessidade de uma permanente reflexao pelos sujeitos
sobre o que o0s constitui, sobre seus desejos e projetos, sobre pontos de suas vidas
gue podem ou precisam ser transformados. Tudo isso pode favorecer o movimento

de construcédo de identidades.

1.1.3 Componentes do bom trabalho

No percurso de elaboracdo do conceito de bom trabalho, os autores
estruturaram um modelo que serve de base para as andlises de suas investigacgdes.
A efetivacdo ou ndo do bom trabalho abarca quatro componentes, também nomeados
como “elementos” (GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004; GARDNER,

2009a):° 1) o profissional individual; 2) o ambito de atividade do trabalho; 3) as forcas

® 0 livro citado foi publicado originalmente em 2001, em inglés, com o titulo Responsibility at Work: How
Leading Professionals Act (or Don't Act) Responsibly. A edicdo em portugués que utilizamos como
referéncia foi publicada em 2009. Com essa ressalva, evidenciamos o momento em que Howard
Gardner conceituou “profissao”, tendo realizado aprofundamentos em produgdes posteriores, como a
gue foi escrita com Lee Shulman, em 2005, discutida ao final deste capitulo.
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do campo que operam no ambito do trabalho; 4) o sistema mais amplo de recompensa

do entorno da sociedade.

No componente profissional individual, é levado em conta “o sistema de
crencas do profissional, a sua motivacdo para realizar um bom trabalho e a sua
personalidade, o seu temperamento e o seu caréter [...]" (GARDNER, 2009a, p. 19).
Tais fatores, combinados entre si, sdo determinantes para os padrdes de exceléncia
do trabalho realizado pelos individuos e para seus niveis de responsabilidade. O
profissional pode adotar um padrdo mais elevado ou simplificar suas acdes,
assumindo algum tipo de subterfugio na realizacao do seu fazer profissional, de modo
a facilitar sua atuacdo e comprometer os resultados, huma atitude irresponsavel.

Ja no ambito de atividade do trabalho, entram em cena as crencas e os valores
que permeiam uma profissédo ou atividades produtivas. S&o elementos estruturados
pelos profissionais de forma gradual, tornando-se conhecidos coletivamente. Gardner
(2009a) menciona a medicina como um caso exemplar, uma vez que os profissionais
desse campo compartilham o mesmo juramento e 0 compromisso publico em cumpri-
lo.

As forgas do campo que operam no ambito do trabalho séo “estruturas de
conhecimentos e de valores centrais” (GARDNER, 2009a, p. 20). Ou seja, séo
entidades® de carater social que exercem o papel de intermediar os valores do campo
de atuacdo. Agem como guardidas do acesso das pessoas ao trabalho e como
validadoras de oportunidades ou prémios, tendo legitimidade para ajuizar “o mérito do
trabalho a curto prazo ou a longa distancia” na tomada de decisbes relevantes
(GARDNER, 2009a, p. 20).

O sistema mais amplo de recompensa do entorno da sociedade, por fim,
articula os trés componentes anteriores. E uma dimens&o importante, porque retine
os individuos, os ambitos de atividade e a sociedade mais ampla, gerando ndo sé
status, poder, prestigio, como também sancdes: “admite varias formas de sancgfes e
recompensas, e estas, por sua vez, exercem influéncia além dos sinais que porventura
permeiem um determinado ambito de atividade ou uma determinada profissdo em
particular’ (GARDNER, 2009a, p. 20).

6 O termo entidade ndo tem necessariamente a conotacdo de organizag&o ou instituicdo. Pode ser
entendido, inclusive, como individuos ou grupos de individuos.
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A Figura 1 sistematiza o0 modelo de conceituagdo do bom trabalho. Ela

apresenta elementos-chave que permeiam os componentes discutidos anteriormente.

Figura 1 — Elementos-chave do bom trabalho

1.Padrées Pessoais
Valores
Crenga religiosa
Auto-imagem

3. Controles Sociais
2. Controles Culturais Reciprocidade, Confianga
Exigéncias do trabalho (direta - intermediada)
(claras - vagas) Necessidade
Tradiges —> Bom trabalho +— de comunidade
(presentes - ausentes) (pessoais - impessoais)
Cadigos profissionais Conselhos éticos
(coercitivos - proforma) (potentes - fracos)
4. Controle

de Resultados
Beneficios Externos
(baixos - altos)
Poder
(restrito - amplo)
Prestigio
(baixo - alto)

Fonte: Reproduzido de Gardner (2009a, p. 19).

A interpretacdo da Figura 1 permite observar que a efetivagdo ou ndo do bom
trabalho se da por meio do alinhamento entre (i) o profissional individual, com seus
padrbes pessoais (valores, crengas, autoimagem); (i) o ambito de atividade do
trabalho, com seus controles culturais (exigéncias do trabalho, tradigbes e codigos
profissionais); (iii) as forgcas do campo, com seus controles sociais (confianga,
necessidade de comunidade e conselhos éticos); e (iv) o sistema mais amplo de
recompensa do retorno da sociedade, com seus controles de resultados (beneficios
externos, poder e prestigio). Os autores salientam que esses quatro componentes,
ainda que pouco visiveis em muitos casos, estao presentes e atuantes nas diversas
profissGes ou nos campos de atuagdo. Como sugerem seus estudos, a efetivagéo do
bom trabalho torna-se mais provavel quando esses elementos-chave se alinham em

uma mesma diregdo (GARDNER, 2009a).
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1.2 ESFERAS DE TRABALHO VERSUS PROFISSAO

Os pesquisadores do Projeto Bom Trabalho se dedicaram a conceituar
profissdo. Todo ambito de atividade é uma profissdo? Para Gardner (2009a), néo.
Segundo o autor, uma profissdo se compde de conhecimentos e habilidades
aprendidos pelas pessoas em uma formacdo educacional estruturada e

preestabelecida, bem como demanda habilitagdo profissional formalizada.”

Mais genericamente, as profissdes representam grupos de individuos
a quem é concedido um certo grau de autonomia e um certo status
para tratar de importantes problemas de um individuo ou de uma
sociedade que exigem maior discernimento em um contexto de
incertezas, e para assim proceder munidos de ponderacdo e
desinteresse. (GARDNER, 2009a, p. 22)

O autor indica que é possivel qualificar como profissbes as atividades que se
relacionam ao ensino superior, ao direito, & medicina e a genética, entre outros. A
prerrogativa da necessidade de habilitagéo e de formacao estruturada, sem a qual a
pessoa nado seria capaz de efetivar o seu trabalho, diferencia as profissdes daquilo
que Gardner (2009a) nomeia de esfera de trabalho. Um exemplo para esse ultimo
conceito é o empreendedor, que pode ser qualquer pessoa que atue de acordo com
as leis, ndo havendo nenhum tipo de exigéncia formal para que exerca atividade
produtiva. O pesquisador salienta que algumas esferas de trabalho podem ser
consideradas limitrofes, como o caso dos jornalistas,® jA que parte deles atua com
base em préaticas éticas e valores coletivos, buscando diferenciar-se de
pseudojornalistas, isto €, aqueles que ndo agem no cotidiano de trabalho de acordo
com os valores compartilhados pelo grupo.

Para Gardner (2009a), é individual a escolha de atuar ou ndo em coeréncia
com regulag@es profissionais. Segundo ele, h& profissionais que, mesmo diante das
regras estabelecidas em suas profissdes, “se autoengrandecem ao maximo,

simplificam o quanto podem os padrdes, mesmo em detrimento da qualidade do seu

7 No Brasil, ao finalizar o curso superior de Direito, um individuo torna-se bacharel. Para poder advogar,
no entanto, precisa ser aprovado no Exame de Ordem, realizado pela Ordem dos Advogados do Brasil.
8 No caso brasileiro, desde 2009, ndo é necessario diploma de jornalista para atuar nessa esfera de
trabalho. Em termos legais, qualquer individuo pode trabalhar como jornalista no pais.
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trabalho, e se beneficiam, como parasitas, de colegas que adotam atitudes mais
profissionais” (GARDNER, 2009a, p. 23). Da mesma forma, é recorrente a existéncia
de individuos que atuam em esferas e dominios néo caracterizados como profissées,
se analisados segundo os critérios anteriores, mas que adotam atitudes altamente

valorizadas no campo profissional. Para o autor:

A diferenca crucial inerente a estas esferas encontra-se na delimitacéo
da responsabilidade. Nas profissbes de maior padronizacdo, as
responsabilidades foram claramente emergindo ao longo do tempo;
espera-se que os profissionais conhecam essas responsabilidades e
ajam de acordo com elas. Em outras esferas de trabalho menos
profissionalizadas, as responsabilidades foram emergindo
informalmente; recai, sobre o praticante individual, maior encargo na
delimitacdo das responsabilidades. (GARDNER, 2009a, p. 23)

Para ampliar e complementar o olhar, recorremos a outras conceituagdes de
profissdo que serdo Uteis as analises dos dados desta pesquisa. Comegamos pela
abordagem de Gardner e Shulman (2005), que propdem seis caracteristicas para
qualificar as profissoes.

A primeira — e a mais essencial delas — é o “compromisso de servir aos
interesses dos clientes, em particular, e ao bem-estar da sociedade em geral”
(GARDNER; SHULMAN, 2005, p. 14, traducdo nossa). Estd em jogo a
responsabilidade com que o profissional atua, tendo em vista a dimenséo ética e o
compromisso social que o orienta. Dois exemplos:® o professor que trabalha
incessantemente para promover a aprendizagem do estudante— compromisso que se
configura, também, como responsabilidade com o desenvolvimento da sociedade de
modo mais amplo; o médico que coloca em ac¢do seus conhecimentos, experiéncias
€ recursos para a cura de seu paciente, revelando seu compromisso com a promogao
da saude da sociedade como um todo.

A segunda caracteristica das profissfes € a existéncia de um “corpo teérico ou
conhecimento especializado” (GARDNER; SHULMAN, 2005, p. 14, tradugéo nossa).
A base tedrica em que a profissdo estd assentada pode ser composta de evidéncias,
— fruto de processos estruturados por meio de investigagao cientifica —, bem como de
leis, regulamentos e até textos sagrados. Esse conhecimento é tanto resultado da

construgdo dos profissionais quanto base para o seu fazer no trabalho, logo, impacta

° Elaboramos os respectivos exemplos desse trecho, ndo sendo, portanto, de Gardner e Shulman
(2005).
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a legitimidade de sua atuagéo. Os autores chamam a atencédo para o fato de que a
maioria das profissdes tem um lugar na universidade como campo de conhecimento.
Assim, h& expectativa de que os profissionais se mantenham conectados com o
desenvolvimento e as mudancas do conhecimento-base.

A terceira caracteristica refere-se a ideia de “conjunto especializado de
habilidades, praticas e desempenhos profissionais singulares de cada profisséo”
(GARDNER; SHULMAN, 2005, p. 14, traducdo nossa). A profissdo se concretiza na
medida em que é praticada pelos profissionais. Retomando o exemplo dos
professores, € comum que os profissionais relatem, como parte de suas atividades,
acOes como as de planejamento de aula, reunides com os pares, realizacao de aulas,
preparacdo e correcdo de avaliagbes etc. Trata-se, nesse caso, de atividades que
dialogam de perto com aquilo que constitui o fazer docente. Todavia, 0s autores
também apontam para o fato de que muitas das praticas profissionais se desenvolvem
de modo desconectado dos conhecimentos que fundamentam as profissdes e até de
seus parametros éticos. Isso acaba por produzir uma série de conflitos entre os
praticantes dos diversos dominios profissionais (GARDNER; SHULMAN, 2005).

A quarta caracteristica é a “capacidade desenvolvida de emitir julgamentos com
integridade, sob condigbes marcadas, ao mesmo tempo, pela incerteza técnica e
ética” (GARDNER; SHULMAN, 2005, p. 14, traducdo nossa). Ou seja, toda profissdo
€ perpassada por imprevisibilidade, apesar das rotinas que a compdem. A todo
momento, os profissionais sdo desafiados a tomar decisbes, com niveis variados de
complexidade, que conduzam a ag¢des adequadas, mesmo diante de incertezas.
Gardner e Shulman (2005) salientam que esse aspecto acaba por gerar dois desafios
aos praticantes de uma profissdo e a seus processos de formacao. Por um lado, eles
precisam ser preparados para atuar “nos limites incertos de suas experiéncias
anteriores, [por outro] devem ser preparados para aprender com as consequéncias de
suas acgdes para desenvolver novos entendimentos e melhores rotinas” (GARDNER,;
SHULMAN, 2005, p. 15, traducdo nossa). Vale mencionar a importancia de os
profissionais partilharem tais entendimentos com seus pares, favorecendo a
comunidade profissional.

A quinta e a sexta caracteristicas sdo fortemente conectadas. Uma delas trata
da “abordagem organizada para aprender com a experiéncia individual e coletiva e,

assim, cultivar novos conhecimentos advindos dos contextos de préatica”. Ja a outra
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se atenta para o fato de que toda profissdo € marcada pelo “desenvolvimento de uma
comunidade profissional responsavel pela supervisdo e pelo monitoramento da
qualidade da formacé&o prética e profissional” (GARDNER; SHULMAN, 2005, p. 14,
tradugdo nossa). Assim, ambas indicam a necessidade de se aprender com a propria
experiéncia, via reflexdo pessoal, e com a de outros individuos, por meio de interacfes
diversas, a fim de construir uma pratica profissional consistente e integrada ao
coletivo.

Ainda no esfor¢o de conceituar profissao, Lidke e Boing (2004) mencionam o
trabalho de Raymond Bourdoncle, datado de 1991, que recorre a distintos autores
para delinear atributos especificos dos comportamentos profissionais. O primeiro
estudo citado por Bourdoncle®® (apud LUDKE; BOING, 2004) é o de Morris L. Cogan
(1953) e Bernard Barber (1963), os quais especificam quatro itens que
fundamentariam todo tipo de profissdo: (i) conhecimentos sistematizados; (ii)
sobreposicao dos interesses gerais aos individuais; (iii) codigo de ética que orienta a
atuacao dos profissionais; (iv) remuneracgdo na prestagéo de servigos profissionais. O
trabalho indica, também, as conclusdes de William Goode sobre o tema. Esse
pesquisador, “depois de examinar cerca de 15 caracteristicas, reduziu-as a duas
dimensbes fundamentais: um corpo de conhecimentos abstratos e um ideal de
servico” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1.162). Ludke e Boing (2004) apresentam também
a compreensdo de Maurice Tardif, para o qual a “especializacdo do saber” é um
atributo de todas as profissoes.

Mas e a profissdo docente? Diante do referencial trabalhado anteriormente e
considerando os aspectos que caracterizam a docéncia, podemos conceitua-la como

profissédo? Essas sé@o algumas das questdes do capitulo 2.

10 BOURDONCLE, Raymond. La professionnalisation des enseignants: analyses sociologiques
anglaises et américaines. Revue Francaise de Pédagogie, Paris, n. 94, p. 73-91, jan./mar. 1991
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2 PROFISSAO DOCENTE

A docéncia, uma das mais antigas ocupac¢des modernas (TARDIF; LESSARD,
2014a, 2014b), é um campo essencial para o desenvolvimento das pessoas e das
sociedades. Dai a relevancia dos estudos sobre a profissdo docente. Este capitulo
explicita um conjunto de questfes, ndo necessariamente consensuais, discutidas por
autores que pesquisam sobre o tema e, em didlogo com eles, delineia alguns dos
qualificadores da prética profissional docente. A andlise € construida com base em
contextos, ciclos, caracteristicas e desafios comuns da vida dos profissionais da area.

O termo profissédo docente ndo € utilizado por todos os autores com 0s quais
dialogamos. Outros termos! comparecem nos estudos sobre a tematica, entre eles,
profissionalidade. Parece néo se tratar de uma simples variagéo de terminologia, pois
séo observadas distingbes nos modos de conceituacdo. N&o temos a pretensdo de
explorar todas as suas possiveis acepg¢fes nem de passar pelos varios dissensos
entre os pesquisadores. Pretendemos contornar aspectos que serdo Uteis para o foco
de analise, comegando pela identificagdo de pontos que contextualizam como se
estrutura a profisséo docente.

Penin (2009) menciona o fato de que a profissédo docente tem sido questionada
socialmente no Brasil. Com recorréncia, coloca-se em xeque a preparagdo dos
profissionais (formagéo e competéncias de trabalho, por exemplo), em fung¢éo dos
resultados ruins no que se refere & aprendizagem dos estudantes da Educacéo
Basica. Entretanto, a responsabilizacé@o direta dos professores pelos resultados dos
estudantes em avaliagbes diversas invisibiliza problemas cronicos da educagéo
(ESTEVE, 2014), como os desafios ligados a estrutura (escolas precarias,
alimentacdo de baixa qualidade, falta de acesso a tecnologia, transporte escolar
inadequado etc.), a formacdo continuada (investimento baixo e disperso) e a
remuneracdo (salarios baixos que dificultam a atracdo de um volume maior de
individuos para a profissdo). Ao lado disso, h& as condi¢gBes sociais que impactam o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, por exemplo, as desigualdades
socioecon6micas. Portanto, em consonancia com Penin (2009), é simplificador atribuir

0 insucesso escolar dos jovens no pais apenas a preparacdo dos professores.

1 Muitos s&o os autores que tratam da profissionalizag&o (e a desprofissionalizag&o) no contexto da
docéncia. Considerando nossos objetivos, optamos por ndo abordar esses conceitos.
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Tardif e Lessard (2014b), ao mencionarem formulagdes de Darling-Hammond
e Sclan'? e Hargreaves!?, pdem em relevo os impactos dos controles burocraticos na
gestdo do trabalho docente. Historicamente, escola e ensino séo atravessados por
modelos de gestéo cujas origens remontam ao contexto industrial, marcado pela
velocidade, pela separacao de tarefas e pelo distanciamento do sujeito em relagéo ao

gue produz. Os autores salientam:

Os responsaveis escolares adotam uma atitude prescritiva quanto as
tarefas e aos contelidos escolares; introduzem medidas de eficiéncia
e um controle cerrado do tempo [...]. O curriculo torna-se pesado; ele
€ separado em partes muitas vezes sem relacao entre si, engendrando
o parcelamento do trabalho. No ensino secundario, os turnos séo
tantos que os professores dificiimente chegam a conhecer seus
préprios alunos. Precisam executar também diversas tarefas que nem
sempre tém relacdo entre si. [...] Os governos, por outro lado,
pressionados por contextos econémicos, consideram mais e mais a
educacéo escolar como um investimento que deve ser rentavel, o que
se traduz por uma racionalizacdo das organizacbes escolares e
enxugamentos substanciais nos orcamentos. (TARDIF; LESSARD,
2014b, p. 25)

Além da necessidade de lidar com curriculos prescritos, conhecimentos
organizados de modo compartimentado, controles inadequados do tempo e condigdes
que inviabilizam uma interagdo mais proxima com os estudantes no ato de ensinar,
Tardif e Lessard (2014b) destacam a diversidade de objetivos individuais do processo
— criangas, adolescentes, jovens e adultos frequentam a escola com diferentes
objetivos —, ao lado de um trabalho conduzido em grupos, coletivamente — estudantes
séo organizados em turmas, ndo individualmente. Tais aspectos evidenciam tensdes
e dilemas ao se estabelecer um paralelo entre trabalho docente e modos de
organizagéo escolar.

Os dois estudiosos apontam que nos Estados Unidos e na Europa — o
argumento pode ser estendido ao Brasil — a autonomia relativa dos professores, a
formac&o profissional insuficiente e desconectada da prética, a utilizagdo de métodos
de ensino tradicionais distantes dos desafios contemporaneos sédo marcas evidentes

da complexidade do contexto da docéncia. Segundo eles, devido ao modelo de

2 DARLING-HAMMOND, Linda & SCLAN, Eileen. | Who teaches and why: Dilemmas of building a
profession for twenty-first century school. | n: SIKULA, J. (org.). Handbook of Research on Teacher
Education. Nova York: Macmillan. p. 67-102, 1996.
3 HARGREAVES, Andy. Changing teachers, changing times: teachers’ work and culture in the
posmodern age. Londres, Cassel, 1994,
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organizacdo das instituicbes escolares e do trabalho pedagdégico, os professores
muitas vezes ficam apartados do que acontece fora da sala de aula, estando mais
propensos a “praticas marcadas pelo individualismo, [pela] auséncia de colegialidade,
[pelo] recurso & experiéncia pessoal como critério de competéncia, etc.” (TARDIF;
LESSARD, 2014b, p. 27). Tudo isso repercute no processo de profissionaliza¢cdo do
oficio do professor.

O Quadro 1 apresenta um conjunto de caracteristicas do trabalho docente e
alguns dos dilemas e tensdes com a organizagéo escolar. De acordo com Tardiff e
Lessard (2014b), os professores tendem a se ocupar mais das interagdes cotidianas
com os estudantes e colegas do que das questdes que permeiam a escola como
organizagéo. Na coluna esquerda, encontram-se os modos de organizagao da escola;
na coluna direita, as maneiras pelas quais os professores tendem a atuar diante de

dilemas que atingem suas atividades.

Quadro 1 — As tensdes e os dilemas internos do trabalho docente em relacéo a
organizagao escolar

A escola persegue fins gerais e ambiciosos

Os meios sdo imprecisos e deixados ao
critério dos professores

A escola persegue fins heterogéneos e
potencialmente contraditorios

A hierarquizacao desses fins é deixada a
cargo dos professores

A escola possui uma cultura distinta das
culturas ambientais (locais, familiares etc.)

O professor deve integrar nela os alunos,
cuja presenca na escola é obrigatoria e nao
voluntaria

O professor trabalha com coletividades: os
grupos, as classes

Ele deve atuar sobre individuos que s6
aprendem querendo

O professor trabalha em funcédo de padrbes
gerais

Ele deve considerar as diferencas
individuais

O professor cumpre uma missdo moral de
socializagdo

Ele cumpre a missdo de instruir e é
principalmente em relacdo a ela que sua
performance é avaliada (as notas dos
alunos)
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A escola e a classe sdo ambientes Sao também ambientes abertos nos quais
controlados os alunos escapam constantemente a
influéncia dos professores

A escola e a classe sdo regidas por um A aprendizagem e o ensino remetem a
tempo administrativo independente dos tempos de vivéncias, situados em contextos
individuos, da aprendizagem gue lhes déo sentido

A ordem da classe ja é dada, definida pela | Também é uma ordem construida, por
organizacao definir, que depende da iniciativa de
professores e alunos

O docente apenas executa O docente goza de uma certa autonomia

Fonte: Reproduzido de Tardiff e Lessard (2014b, p. 80).

Os dilemas mencionados por Tardiff e Lessard (2014b) de fato repercutem no
trabalho dos professores. Ha, como assinalado antes, imprecisdo dos objetivos da
escola, especialmente se considerarmos os diferentes focos e expectativas dos
estudantes, de suas familias, dos professores, dos gestores publicos e da sociedade
mais ampla. As exigéncias impostas pelo contexto social ao trabalho docente
contrastam-se com a organizacdo da vida escolar — alids, muitas vezes, ambas
(exigéncias e organizacdo) sdo contraditorias em si mesmas. Por exemplo: por um
lado, h& expectativa social de que professores favorecam o desenvolvimento da
sociabilidade entre os estudantes, a fim de que aprendam a conviver e a produzir em
colaboragéo; por outro, ha forte estimulo & competicdo entre eles, como se nota, em
particular, nos processos excludentes de acesso a universidade. Ou ainda: em sua
pratica cotidiana, o professor deve construir vinculos com os estudantes para
promover a aprendizagem. No entanto, o grande volume de conteldos previstos nos
curriculos, a organizacdo do tempo na escola (aulas de 50 minutos, em geral), o
elevado numero de estudantes em cada classe, o excesso de aulas dadas pelos
profissionais (0 que gera um namero igualmente alto de estudantes com os quais ele
interage) e a infraestrutura muitas vezes inadequada (salas pequenas, barulhentas,
guentes, sem computador e internet, com mobiliario inadequado etc.), como é possivel

observar no contexto das escolas publicas brasileiras, acabam favorecendo a
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realizacdo de praticas mais calcadas na transmissao de conhecimentos, alheias as
subjetividades dos sujeitos e aos modos mais efetivos como eles aprendem.

E nesse contexto que se constitui a profissdo docente. Discutiremos, agora,
como ela é entendida e apresentada na literatura especializada. Partimos do didlogo
com Novoa (2014), que retoma o “processo histérico de profissionalizacdo do
professorado” (p. 15), destacando uma série de acontecimentos entre a segunda
metade do século XVIII — periodo de extrema relevancia para a educacgéo e para a
profissdo docente — e 0 século XX. O autor propde um modelo analitico-descritivo com
guatro etapas (ndo sequenciais), duas dimensdes e um eixo estruturante para

compreender tal processo, conforme a Figura 2.

Figura 2 — Modelo de analise do processo histérico de profissionalizagdo dos

professores
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Fonte: Reproduzido de Novoa (2014, p. 20).

Na primeira etapa do modelo histérico de Névoa (2014), os professores
exercem a docéncia como ocupacao de tempo integral em suas vidas. Seu trabalho
como docente ndo € uma escolha passageira, mas uma acgao profissional central. Na
segunda, os professores tém legitimada a “sua condigéo de ‘profissionais do ensino’
e que funciona como instrumento de controle e defesa do corpo docente” (NOVOA,
2014, p. 20). Na terceira, da-se a criagdo das instituicbes especializadas, estruturadas
e formalizadas para a formacdo de professores. Na quarta, as associagdes

profissionais sdo constituidas. Elas cumprem um papel fulcral, na ética do autor, ja
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que se baseiam no “desenvolvimento de um espirito de corpo e na defesa do estatuto
socioprofissional dos professores” (NOVOA, 2014, p. 20).

O processo de profissionalizagdo do professorado inclui, também, duas
dimensdes. A primeira é composta pelos conhecimentos e técnicas que pavimentam
a atuacgédo qualificada dos docentes. Engloba saberes n&o instrumentais, conectados
com conceitos e teorias das disciplinas cientificas. A segunda refere-se as normas e
aos valores éticos que orientam tanto o cotidiano educativo quanto as relagbes do
corpo docente. Nesse sentido, “a identidade profissional ndo pode ser dissociada da
adesd@o dos professores ao projeto histérico da escolarizagdo, o que funda uma
profissdo que ndo se define nos limites internos de sua atividade” (NOVOA, 2014, p.
20).

Por ultimo, o eixo estruturante é aquilo que No6voa (2014, p. 20) nomeia de
“estatuto social e econdmico dos professores”, que fala do prestigio social e do
estabelecimento de uma situagéo digna para suas ag¢des, em termos econémicos. O
autor reconhece a perda evidente do prestigio social dos professores ao longo da
historia. Evidencia que se trata de um dos grupos profissionais mais numerosos na
atualidade, o que dificulta a ampliacdo de seu prestigio nas dimensdes social e
econbmica. Entre esse numero expressivo de profissionais, h4 aqueles que tém
valores e acBes questionaveis — aspecto que, por vezes, contribui para um
entendimento social negativo sobre a docéncia. Para Novoa (2014), diante desse
cenario, é essencial que a profissédo docente incorpore mecanismos de sele¢éo e de

diferenciagéo, de maneira a garantir a qualidade da carreira. E enderecga a questao:

[...] o que esta em causa é a possibilidade de um desenvolvimento
profissional (individual e coletivo), que crie as condi¢des para que cada
um defina os ritmos e 0s percursos da sua carreira e para que o
conjunto dos professores projete o futuro desta profissdo, que parece
reconquistar, neste final de século, novas energias e fontes de
prestigio. (NOVOA, 2014, p. 30)

Ampliando o debate, passamos a dialogar com Huberman (2013), que
estruturou um ciclo da vida profissional de professores, com fases ou estagios do
oficio de ensinar, ou seja, com as etapas, as crises e 0s acontecimentos-tipo similares

entre os profissionais.!* O desenho desses elementos pretende: entender as imagens

14 para estruturar o ciclo de vida profissional de professores, Huberman (2013) analisa estudos
empiricos realizados por outros autores com docentes do Ensino Médio.
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que os professores tém de si como profissionais, em distintos momentos de suas
carreiras; investigar se eles se tornam mais competentes ao longo dos anos; verificar
as mudangas de satisfacdo com o trabalho com o passar do tempo; observar a
ocorréncia de periodos de tédio, crise, desgaste; entre outros.

Conceitualmente, Huberman optou pela perspectiva da carreira para estruturar
o ciclo de vida profissional dos docentes. Isso Ihe possibilita delimitar sequéncias ou
maxiciclos de carreiras de pessoas inseridas em um mesmo campo profissional ou
em profiss@es diferentes. Tais sequéncias ndo sao rigidas, logo, ndo necessitam ser
vivenciadas em uma mesma ordem ou com elementos idénticos: elas séo tendéncias
gerais que caracterizam os ciclos da vida profissional de um grupo significativo de
docentes (HUBERMAN, 2013).

Para Huberman (2013), conforme a Figura 3, sé@o sete as fases da carreira de
um professor: entrada na carreira; estabilizacdo; diversificagdo; questionamento;
serenidade e distanciamento afetivo; conservantismo e lamentacdes; e

desinvestimento.

Figura 3 — Ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tateamento
4-6 Estabilizagdo, Consolidagéo de um repertério pedagogico
N W
7-25 Diversificagao, "Ativismo" Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo — Conservantismo
35-40 \ Desinvestimento /
(sereno ou amargo)

Fonte: Reproduzido de Huberman (2013, p. 47).

Segundo o pesquisador, as pessoas escolhem a carreira docente por uma
gama variada de razfes, porém, a fase da entrada é marcada, em especial, por
sentimentos de descoberta e sobrevivéncia. Esta ultima se relaciona & complexidade
das situagdes vivenciadas pelo professor no inicio da carreira: “o tatear constante, a

preocupagcdo consigo proprio (vou aguentar?), a distancia entre os ideais e as
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realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, [...] dificuldades
com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.”
(HUBERMAN, 2013, p. 39). A descoberta remete ao entusiasmo e ao prazer por poder
experimentar a responsabilidade diante dos estudantes e da sala de aula. Em muitos
casos, ela possibilita que o profissional suporte as dificuldades da sobrevivéncia.
Huberman (2013) ainda menciona que € possivel que um profissional viva, intensa ou
isoladamente, apenas um desses componentes. Como pano de fundo, esta a situacao
de exploracdo do novo contexto em que o docente se insere.

Na fase de estabilizagdo,® concretiza-se um compromisso mais definitivo com
a profisséo. O professor assume-se diante da identidade profissional, uma vez que
sua escolha de carreira e sua vinculagéo institucional (a uma rede de ensino, escola
etc.) estdo mais fortalecidas nas dimensdes subjetiva (a escolha pela docéncia pode
significar a renuncia de outras possibilidades de atuacéo profissional) e pratica (o
docente pode, por exemplo, ser efetivado no cargo em sua institui¢ao). A estabilizagéo
se associa, também, a pertenca que os professores passam a sentir quando diante
de seus pares e autoridades. Assim, um sentimento de libertagédo e emancipagao em
relacdo a dificil etapa que viveram anteriormente toma conta de muitos deles. Ha um
aumento na segurancga para alcancar seus objetivos pedagogicos. Isso resulta da
percepcao de confianga e conforto acerca da competéncia pessoal para atingir as
proprias metas (HUBERMAN, 2013).

Na fase de diversificagdo, as marcas mais frequentes estdo ligadas a
experimentacdo. O professor se sente preparado para variar suas praticas ao usar o
material didatico, estruturar sequéncias de atividades com a turma, organizar os
estudantes em grupos e promover avaliagdes. A rigidez no fazer docente, que até a
fase anterior lhe dava sensacdo de seguranca, é substituida pelo desejo de
transformar e transgredir as “aberragbes do sistema”, como denomina Huberman
(2013) . O professor, nessa fase, tende a apresentar-se como o profissional mais
dindmico, motivado e empenhado da escola. Sente-se desafiado a inovar, evitando
situacdes que se constituam como rotina (HUBERMAN, 2013).

A fase de questionamento abarca o exercicio de p6r em suspenso uma

multiplicidade de aspectos, “desde uma ligeira sensacédo de rotina até uma ‘crise’

15 Huberman (2013, p. 41) menciona que os dados por ele analisados sd0 menos univocos a partir da
fase de estabilizacdo, quando “os percursos individuais parecem divergir mais [...]".
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existencial efetiva face a prossecucdo da carreira” (HUBERMAN, 2013, p. 42).
Monotonia, dificuldade de ver-se inovando, desencanto frente ao fracasso, esses
elementos passam a fazer parte das reflexdes do professor, que vive um momento de
“meio de carreira”, quando até considera a possibilidade de seguir outros caminhos
profissionais, ja que ainda havera tempo para isso.

Nem todos os professores chegam a etapa de serenidade e distanciamento
afetivo. Para caracteriza-la, Huberman cita os estudos empiricos de Peterson'® (1964
apud HUBERMAN, 2013). Os docentes lamentam o ativismo, um esfor¢co excessivo
em relacé@o ao desejo de inovar, que passa a ser substituido pela capacidade de fazer
mais com menos esforco. Também se mostram serenos NOs NOvos acontecimentos e
situagbes enfrentados na sala de aula. Ndo se sentem vulneraveis frente a tais
circunstancias nem ao julgamento dos pares, estudantes, gestores, aceitando-se
como sao profissionalmente, ndo como os outros desejariam que fossem. Os niveis
de ambic@o e investimento em objetivos pedagogicos e no trabalho cotidiano se
reduzem. As diferengas geracionais entre o professor dessa fase e seus estudantes
podem explicar tal movimento — as interac¢des e os dialogos entre eles podem tornar-
se menos proximos e significativos.

Na fase do conservantismo e das lamentagbes, sobressai a postura mais
ranzinza dos professores: eles se queixam, com recorréncia, das atitudes dos
estudantes (indisciplina, desmotivagéo etc.), da falta de clareza das orientagdes das
politicas educacionais, das dificuldades de ensinar. Em geral, sdo mais conservadores
em relagdo a reformas educacionais que parecem fracassar ou com as quais nao
concordam.

A fase de desinvestimento evidencia certo recuo no término da carreira: “As
pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do investimento no trabalho,
para consagrar mais tempo a si proprias, aos interesses exteriores a escola e a uma
vida social de maior reflexéo [...]" (HUBERMAN, 2013, p. 46).

Dando continuidade, aprofundamos a proposta com o entendimento da nogéo
de profissionalidade docente, fazendo referéncia a autores que se dedicaram ao tema.

Penin (2009) assinala que o termo profissionalidade é uma fusdo entre

profisséo e personalidade. Portanto, faz referéncia a vivéncia da profissdo — no caso

16 PETERSON, W. Age, teacher’s role and the institutional setting. In: BIDDLE, Bruce J.; ELLENA,
William J. Contemporary Research on Teacher Effectiveness. New York: Holt, Rinehart, 1964.
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da docéncia, inclui as interagdes do professor com estudantes e seus familiares, com
outros professores e profissionais do sistema educacional — e ao desenvolvimento da
identidade profissional. Segundo a autora, a construcdo dessa profissionalidade é
perpassada por um conjunto de condi¢cdes objetivas, exteriores a profissdo (como
salério, condi¢cbes de trabalho, regulamentacdes legais), e subjetivas (sentimentos,
motivagdes, atitudes), sendo frequentemente marcada por tensdes, conflitos e
dilemas (Penin, 2009).

Rolddo (2005) propb6e uma formulagdo mais ampla e, a0 mesmo tempo,
especifica para o trabalho docente. Conforme seus argumentos, a profissionalidade
est4 relacionada aos atributos construidos socialmente que diferenciam profisséo de
atividade. Ela indica que nem toda atividade se caracteriza como profissdo,!’ apesar
de serem todas relevantes, e diferencia profissionalidade de profissionalismo — termo
de cunho valorativo vinculado ao modo como determinado individuo trabalha.

Ao definir profissionalidade, Rold&do (2005) apresenta quatro descritores. O
primeiro trata da fungéo da atividade, que necessita ser reconhecida e valorizada
socialmente. O segundo refere-se ao saber especifico da atividade, cujo dominio &
essencial aos individuos que nela atuam. O terceiro é o poder de decisé@o dos sujeitos
sobre as acdes que realizam na atividade, com demanda tanto de autonomia quanto
de responsabilizagéo social. O quarto enfoca o pertencimento a um corpo coletivo,

fazendo com que a atuagao de seus integrantes se baseie na coletividade,

[...] que partilha, regula e defende [...] quer o exercicio da funcao e o
acesso a ela, quer a definicdo do saber necessario, quer naturalmente
o0 seu poder sobre a mesma que lhe advém essencialmente do
reconhecimento de um saber que o legitima. (ROLDAO, 2005, p. 109)

Para o &mbito da docéncia, Rold&o (2005) pondera que é limitado o poder de
decisdo dos professores sobre suas agdes. Isso ocorreria em razdo da predefinicdo
das agendas politicas governamentais sobre o campo da educacéo, da reduzida
incidéncia dos professores sobre os curriculos e da dificuldade em interferir nos
modos como o trabalho deles é organizado na escola e nas préprias estruturas
institucionais. Assim, a atuacéo coletiva dos professores é fragil no que se refere a

constituicdo e defesa de um saber proprio e & organizagéo e execucéo do trabalho. A

17 Observamos, nesse sentido, similaridade com a formulacdo de Gardner (2009), que distingue
profissdo de campos de atividade ou de atuacao.
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associagéo coletiva entre eles aconteceria, sobretudo, na luta por direitos. Rold&o
(2005) argumenta, também, que a suposta autonomia dos professores no

desenvolvimento do trabalho na sala de aula ndo se concretiza de fato:

A liberdade, lida como livre arbitrio, exercida no espacgo fechado da
soliddo da “sua” aula, a ndo se modificar, manté-los-a reféns de um
estatuto que os subalterniza, que proletariza a sua acdo, que 0s
empurra cada vez mais para papéis de funcionarios e os distancia
mais e mais do estatuto de profissionais. (ROLDAO, 2005, p. 112 —
grifos da autora)

A autora indica que h& professores que compreendem liberdade profissional
como possibilidade de “agir como quiserem”, sem se submeterem a interferéncias de
terceiros, conduzindo seu trabalho docente de modo isolado na sala de aula. Eles tém,
assim, o entendimento equivocado da néo necessidade de construir uma legitimagéo
coletiva de suas ac¢des. Esse aspecto configuraria, na perspectiva de Rold&o (2005),
uma evidéncia de ndo profissionalidade.

Outra referéncia é o estudo Gorzoni e Davis (2017), que conduz uma revisdo
integrativa'® de artigos sobre a profissionalidade docente, e baseada na producéo de
pesquisadores nacionais e internacionais publicados nas cinco revistas mais
acessadas na plataforma SciELO, no periodo de 2006 a 2014.*° Em suas andlises,
elas observam um aumento consideravel de publicacdes sobre a temética a partir de
2006, quando o termo profissionalidade passou a constar como palavra-chave de
trabalhos cientificos. Conforme dados da pesquisa de Brzezinski (2014), as autoras

afirmam:

[...] o conceito de profissionalidade docente aparece relacionado a
qualidade da pratica profissional, integridade do fazer docente,
desenvolvimento profissional e habilidades e competéncias; a
constituicdo da identidade docente; ao saber docente, a integridade da
dimenséo social e do pessoal do docente; a sua responsabilidade
individual e comunitaria e compromisso ético e politico. (GORZONI;
DAVIS, 2017, p. 1.399)

18 Revisdo integrativa, segundo as autoras, € um dos métodos de investigacdo da literatura sobre
determinado tema. Por meio dele, é possivel “integrar opinides, conceitos e ideias originadas nos
estudos publicados e selecionados” (GORZONI; DAVIS, 2017, p. 1.406).
1 Estamos nos referindo a alguns dos trabalhos analisados pelas autoras, ndo a sua totalidade.
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Gorzoni e Davis (2017) verificam que a profissionalidade docente é entendida
como uma construcdo em grande parte dos estudos, mas isso é descrito por eles de
distintas formas. Para alguns autores, tal construcdo se da a partir da escolarizagédo
bésica, atravessando a formac&o inicial (cursos de licenciatura ou bacharelado) e o
processo de desenvolvimento profissional (AMBROSETTI; ALMEIDA,?° 2009 apud
GORZONI; DAVIS, 2017). Para outros, comeca na formagéo inicial, perpassando
todas as outras etapas da carreira (MORGADO,?! 2011 apud GORZONI; DAVIS,
2017). H4 também aqueles que compreendem a profissionalidade docente como algo
que se circunscreve apenas a formacao inicial do professor, quando séo configurados
0s requisitos a constituicdo do profissional (LIBANEO?, 2015 apud GORZONI; DAVIS,
2017).

Contreras?® (2012 apud GORZONI; DAVIS, 2017) prop6e uma relagédo entre
profissédo docente e questdes sociais e culturais. Entende a profissionalidade docente
como algo atrelado as intengbes, aos valores e ao desempenho dos professores,
estando o trabalho deles fortemente vinculado as finalidades do ensino. O autor
sugere trés dimensdes para definir esse tipo de profissionalidade. A primeira delas é
a obrigacdo moral, a qual se aproxima da dimens&o ética a que os profissionais se
comprometem e que orienta suas decisfes e préticas. A segunda € 0 compromisso
com a comunidade, concretizado na forma como o profissional conjuga expectativas
sociais com o conteudo curricular, com os conflitos da vida escolar e com as questfes
sociais e politicas que afetam sua atuacgdo. A terceira é a competéncia profissional,
ligada a bagagem de conhecimentos, habilidades e técnicas que o professor possui e
exerce em seu trabalho cotidiano com as turmas e em processos de avaliagdo da
propria pratica, transformando-a para promover a aprendizagem dos estudantes.
Ressaltamos o paralelo entre a formulag&o de Contreras e o conceito de bom trabalho,
que traz a ética, o engajamento e a exceléncia como elementos-chave para uma

atuacao profissional consistente e relevante.

20 AMBROSETTI, Neusa Banhara; ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri de. Profissionalidade docente:
uma andlise a partir das relagdes constituintes entre os professores e a escola. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 90, n. 226, p. 592-608, set./dez. 2009.
2 MORGADO, José Carlos. Identidade e profissionalidade docente: sentidos e (im)possibilidades.
Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas Educacionais, Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 793-812,
out./dez. 2011.
22 | IBANEO, José Carlos. Organizacdo e gestdo da escola: teoria e préatica. 6. ed. rev. e aum. S&o
Paulo: Heccus, 2015.
23 CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2012.
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Gorzoni e Davis (2017) observam que existe, em geral, uma tendéncia a
relacionar profissionalidade docente e identidade profissional docente (ANDRE;
PLACCO?4, 2007 apud GORZONI; DAVIS, 2017; LIBANEO, 2015 apud GORZONI;
DAVIS, 2017; MORGADO, 2011 apud GORZONI; DAVIS, 2017). Aqui se entrevé a
ideia de que a profissionalidade docente constitui-se, de acordo com alguns
estudiosos, em interface com elementos que fazem parte dos sentidos do que é ser
professor, com marcas significativas do proprio contexto de trabalho. O préximo
capitulo aprofunda essa discusséo e apresenta uma reflexao sobre a docéncia como

profissao.

24 ANDRE, Marli; PLACCO, Vera. Processos psicossociais na formac&o de professores: um campo de
pesquisas em Psicologia da Educacao. Contrapontos, Itajai, v. 7, n. 2, p. 339-346, maio/ago. 2007.
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3 A DOCENCIA COMO PROFISSAO: EXCELENCIA, ETICA E ENGAJAMENTO

Este capitulo analisa as seguintes questdes: no contexto da Educacgéo Bésica,
a docéncia é uma profissédo? Quais aspectos podem mostrar-se criticos para que ela
assim se configure? Para isso, o texto dialoga sobre circunstancias contextuais que
repercutem no trabalho do professor; retoma os conceitos de bom trabalho, profisséo
— em sua acepgdo mais genérica — e profissionalidade docente; e trata de aspectos
da vida do professor que impactam a configuracdo da docéncia como profissao.

Considerar o contexto em que os professores estruturam suas vivéncias é
essencial. Esteve (2014) colabora para esse exercicio ao lembrar que, em um mundo
em constante mudanca, especialmente no que se refere as transformacdes sociais, a
escola, até entdo de elite e com certa homogeneidade de estudantes, passou a
incorporar toda a “massa” de criancas, adolescentes e jovens. Tal aumento conduziu,
por conseguinte, & ampliacdo do nimero de docentes. Os professores se viram, ento,
diante da necessidade de redefinir seus papéis. Aqui se encontra um dos motivos do
desencanto profissional por parte dos docentes. Porém, conforme Esteve (2014), ha
outros fatores que estariam entre as causas do “mal-estar docente”. O termo sinaliza
0 desajustamento dos professores, como grupo social, ocasionado pelas
“circunstancias de mudanca que os obrigam a fazer mal o seu trabalho, tendo de
suportar a critica generalizada, que, sem analisar essas circunstancias, os considera
responsaveis imediatos pelas falhas do sistema de ensino” (ESTEVE, 2014, p. 97).

Para Esteve (2014), h4 dois grupos de fatores que ajudam a compreender a
pressao exercida pelas mudangas de natureza social sobre a ‘funcéo docente": os de
primeira ordem, que tém incidéncia direta na atuagao dos professores em sala de aula,
refletindo-se nas condigbes como exercem seu trabalho; e os de segunda ordem,
referidos ao contexto em que os professores atuam, o qual afeta, de modo indireto, a
motivacdo e o engajamento deles. O Quadro 2 sintetiza os indicadores béasicos das

principais alteragdes no campo da educacéo (ESTEVE, 2014):2°

%5 O exemplar que utilizamos foi publicado em Portugal, o que demandou a adaptacdo de algumas
palavras para o portugués falado no Brasil.
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Quadro 2 — Indicadores basicos de mudancgas no contexto da educagéo

Fatores contextuais

Caracteristicas

“Aumento das exigéncias em
relagéo ao professor”

Para além do ensino de determinados conteldos
escolares, até entdo considerados como o principal foco
da acdo docente, os professores passam a assumir
outros papéis, como cuidar do equilibrio psicolégico dos
estudantes, promover a integracéo social etc.

“Inibicdo educativa de outros
agentes de socializac&o”

A escola — e, com ela, o professor — passa a ter papel
central para a socializacdo dos estudantes, diante da
inibicdo de outros agentes, como a familia.

“Desenvolvimento de fontes de
informacéo alternativas a
escola”

Os meios de comunicacdo de massa e outras midias
acessadas pela internet alteram o papel do professor
como transmissor de conhecimentos.

“Ruptura do consenso social
sobre a educacéo”

A compreensdo sobre os objetivos da escola é
modificada. Ndo h&a mais um consenso, mas visoes, em
parte divergentes, sobre a que se destina a instituicdo
escolar e a que valores ela deve se remeter.

“Aumento das contradicdes no
exercicio da docéncia”

Com a ruptura dos consensos sobre os objetivos e
valores que fundamentam a escola, além da existéncia
de uma multiplicidade de modelos educacionais, a
atuacao dos professores é fragilizada, o que os obriga,
muitas vezes, a exercer a docéncia de modo
contraditério.

“Mudanca de expectativas em
relagdo ao sistema educativo”

O sistema educativo deixa de atender unicamente as
elites e passa a ser povoado por boa parte das pessoas
em idade escolar. As consequéncias disso fazem com
que o status social, bem como as compensacdes
econdmicas, até entdo presentes na vivéncia de quem
frequentava a escola, deixem de existir ou sejam
reduzidos.

“Modificagéo do apoio da
sociedade ao sistema educativo”

Ao ndo ter clareza dos resultados da escolarizacdo dos
filhos e ao observar que a massificacdo do acesso a
escola ndo se traduziu em promog&o social dos mais
pobres, a sociedade reduz o apoio, até entdo quase
unanime, ao sistema de ensino.

“Menor valorizacdo social do
professor”

O status social e cultural que os professores tinham ha
algum tempo ndo existe mais na mesma medida — “o
saber, a abnegacdo e a vocacdo destes profissionais
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eram amplamente apreciados” (ESTEVE, 2014, p. 105).
A escolha das pessoas pela docéncia é vista, muitas
vezes, como falta de opcdo ou de capacidade para
conquistar um trabalho mais valorizado, social ou
financeiramente.

“Mudanca dos conteudos
curriculares”

A transformacédo da ciéncia e da propria sociedade se
reflete no curriculo, de modo que ha ampliacdo do
volume de conhecimentos e intensificacdo da
necessidade de atualizacdo profissional, gerando,
assim, inseguranca sobre o que e como ensinar.

“Escassez de recursos materiais
e condi¢bes de trabalho
deficientes”

A ampliacdo do nimero de estudantes e de professores
e a complexificagdo do contexto social e escolar ndo
repercutiram na melhoria das condi¢cdes de trabalho e
disponibilidade de materiais relevantes a boa atuacdo
dos docentes. Assim, o ensino de qualidade esta muito
mais relacionado ao que o0 autor nomeia como
“voluntarismo dos professores” que a disponibilidade de
condicbes e materiais adequados as necessidades
escolares.

“Mudancas nas relactes
professor-aluno”

As relacdes entre professores e estudantes até entdo
eram bastante desiguais, de forma que aos primeiros
estavam garantidos direitos e aos segundos, deveres.
Essa relacdo segue desigual, no entanto, muitas vezes
marcada por situagbes de agressdo e impunidade.
Conflitos e situagdes de violéncia mostram-se
frequentes e exigem a complexa compreensdo dos
professores e dos estudantes de como construir
interacdes mais justas, participativas, voltadas a boa
convivéncia.

“Fragmentacgéo do trabalho do
professor”

Ha um enorme leque de ac¢des a que os professores
precisam responder, caracterizando um contexto
fragmentado de atuacdo. Func¢bes administrativas, de
planejamento, formacdo, avaliagdo, organizacdo de
espacos, atendimento as familias, reunibes com
coordenagdo e outros professores etc. sdo alguns
exemplos da diversidade de atividades desempenhadas
pelos docentes na situagéo escolar.

Fonte: Elaborado com base em Esteve (2014, p. 100).
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Todos esses indicadores de mudanga geram, segundo Esteve (2014),
consequéncias negativas nos modos como o0s professores configuram o fazer
docente, com destaque para elementos relacionados a saude mental: “sentimentos
de desajustamento e insatisfacdo perante os problemas reais da préatica do ensino,
em aberta contradicdo com a imagem ideal do professor”, “pedidos de transferéncia,
como forma de fugir de situacdes conflituosas”, “desenvolvimento de esquemas de
inibicdo, como forma de cortar a implicagédo pessoal com o trabalho que se realiza” e
“desejo manifesto de abandonar a docéncia (realizado ou néo)” (ESTEVE, 2014, p.
113).

Outro estudioso que favorece a compreensédo de aspectos desse contexto é
Arroyo (2013), que estabelece um paralelo entre os campos da saude e da educacao
para problematizar o modo como seus profissionais séo percebidos no Brasil. O autor
observa que, enquanto a area da saude da centralidade ao médico, e ndo ao hospital,
ada educacéo tem a escola no centro. As politicas, as teorias e os cursos de formagéo
docente destacam prioritariamente a escola, deixando os sujeitos da educagéo, entre
eles o professor, em segundo plano. E perceptivel, portanto, a necessidade de
fortalecer o professor, criando condi¢cdes e incentivos para que ele se desenvolva
profissionalmente ao longo de sua trajetéria. A presente investigac@o tem a intencao
de contribuir para isso.

A fragilidade dos modos como € percebida a relevancia da docéncia nos leva
a Freire (2013), que, no livro Professora, sim; tia, ndo, contrapde os papéis da tia e da
professora para refletir sobre a identidade docente. No Brasil, até os dias de hoje,
professoras da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental — Anos iniciais sdo
comparadas as tias, numa énfase ao ato de acolher, apoiar e amar os alunos. Sem
menosprezar a importancia das tias para as criangas, o autor indica a necessidade de
estabelecer, como elemento identitario de quem ensina, aspectos do proprio fazer
profissional — ensino voltado a promover aprendizagens sistematizadas, significativas
e comprometidas — e da formacg&o. Isso demanda a nada facil, apesar de muitas vezes

prazerosa, busca e promocao do conhecimento. Afirma ele:

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia, certa
especificidade no seu cumprimento, enquanto ser tia € viver uma
relacdo de parentesco [...]. Minha intencdo neste texto € mostrar que
a tarefa da ensinante, que é também aprendiz, sendo prazerosa é
igualmente exigente. Exigente de seriedade, de preparo cientifico, de
preparo fisico, emocional, afetivo. E uma tarefa que requer de quem
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com ela se compromete um gosto especial de querer bem néo s6 aos
outros, mas ao proprio processo que ela implica. (FREIRE, 2013, p.
28)

Freire (2013) também assinala o compromisso da professora com a liberdade
e com a democracia, por percebé-la como profissional que, diante dos estudantes e
dos familiares deles, pode ser capaz de “recusar o arbitrio e o todo-poderosismo de
certos administradores chamados modernos” (FREIRE, 2013, p. 33).

Para problematizar as marcas constitutivas da identidade docente, Arroyo
(2013), assumindo-se como professor, faz a si mesmo a seguinte pergunta: “quem
somos?”. Diante dessa questéo, ele confronta a percepgéo social sobre os docentes

com a dos proéprios profissionais:

Somos a imagem que fazem de nosso papel social, ndo o que
teimamos ser. Teriamos de conseguir que os outros acreditem no que
somos. Um processo social complicado, lento, de desencontros entre
0 que somos para nds e o que somos para fora. Entre imagens e
autoimagens. E frequente lamentar que ndo somos socialmente
reconhecidos. [...] Sabemos pouco sobre nossa histéria. Nem nos
cursos normais, de licenciatura e pedagogia nos contaram quanto
fomos e quanto ndo fomos. O que somos? (ARROYO, 2013, p. 29)

A identidade docente é afetada pelo contexto de precarizacdo do trabalho dos
professores. Precarizagdo que passa, por exemplo, pela falta de prestigio social, de
condicdes de vida e de remuneragéo, bem como pela reduzida satisfagéo com que os
profissionais atuam. Ao tratar daquilo que fragiliza a compreenséo da docéncia como

profisséo, Ludke e Boing (2004) sublinham:

O grande nuimero de pessoas que a exercem, com diferentes
gualificac®es (e até sem nenhuma especificamente), também concorre
para essa fragilidade, assim como o crescente nimero de mulheres, o
gue alguns autores consideram um trago das ocupac¢fes mais fracas,
ou, no maximo, semiprofissdes. [...] Poderiamos também enumerar a
entrada e saida da profissdo, sem o controle de seus proprios pares;
a falta de um coédigo de ética proprio; a falta de organizacbes
profissionais fortes [...]; e também, sem querer esgotar a lista, a
constatacdo de que a identidade “categorial” dos professores foi
sempre bem mais atenuada, isto é, nunca chegou a ser uma
“categoria” comparavel a de outros grupos ocupacionais. (LUDKE;
BOING, 2004, p. 1.168)

A complexidade do campo da educacao afeta diretamente a configuragéo da

docéncia como profissdo. Para avangar nessa discussao, vamos retomar o conceito
51



de bom trabalho em sua articulagdo com o contexto especifico da educacéo. Trata-se
de um movimento inicial, a ser ampliado e aprofundado nos capitulos 4 e 5, com as

analises dos dados de pesquisa.

3.1 EXCELENCIA E DOCENCIA

A exceléncia, no ambito do conceito de bom trabalho, € compreendida como
alta qualidade técnica, carregando conhecimento especializado (GARDNER, 2010a).
Ao realizar com exceléncia o trabalho, um profissional coloca em agdo um conjunto
de repertdrios teoricos, conceituais, praticos e técnicos que possibilitam o alcance
qualificado de seus objetivos. Mas como determinar o que caracteriza a exceléncia no
complexo campo da educagéo? Precisam ser observados diferentes aspectos.

De inicio, um primeiro aspecto remete ao conceito de “novas arquiteturas
pedagdgicas” proposto por Aradjo (2011; ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO, 2020;
ARAUJO; ARANTES, 2023), cuja definicdo considera tanto a complexidade do
mundo, da sociedade, da escola e dos processos que permeiam O ensinar € 0
aprender quanto a urgéncia de transformag&o nos contetdos educativos, nas formas
e nos métodos de ensinar e nas relagdes entre docentes e estudantes. O foco nos
conteddos evidencia a importdncia de ndo se voltar apenas para objetos de
conhecimentos, mas também de permear os curriculos com aprendizagens que
envolvam a ética, a cidadania, a responsabilidade social e ambiental e os projetos de
vida em uma perspectiva multi e interdisciplinar. Ou seja, ha uma preocupacdo em
integrar os conhecimentos de cada disciplina escolar, a fim de favorecer a
compreensdo do mundo pelos estudantes e a acdo deles na realidade. J4 a atengéo
as formas e aos métodos explicita a necessidade de repensar 0s tempos e espagos
escolares, de possibilitar o uso de tecnologias e novas midias, de estruturar a
aprendizagem com vistas a integrar conhecimentos. Por fim, as relagdes entre
estudantes e professores poe em discusséo a construgéo das aprendizagens, levando
em conta a mutualidade entre ambos nas interagdes e a preponderancia de permitir
que que os estudantes se tornem autores do préprio conhecimento, por meio de uma
participacéo efetiva e cooperativa nos processos educativos. Segundo Araujo (2011),
as transformacdes indicadas nesses trés aspectos podem se concretizar via um

conjunto de metodologias, por exemplo, com a utilizagéo da aprendizagem baseada

52



em problemas. Nela, os estudantes realizam projetos colaborativos para identificar
problemas reais e relevantes de suas escolas e comunidades e construir solugdes
para eles. A mediagéo de todo o processo é feita pelo professor, que estrutura cada
etapa, promove a participacdo do grupo, faz problematizagbes dos argumentos,
ideias, perspectivas e escolhas dos estudantes, aporta conhecimentos, avalia o
percurso e favorece a aprendizagem de todos (ARAUJO, 2011).

Um segundo aspecto é a questéo da participagdo dos estudantes no cotidiano
da escola, algo que vem sendo analisado por diversos autores (GOMES DA COSTA,
2000; ANDRADE, 2009; DAYRELL; GOMES; LEAO, 2010; HERMONT; OLIVEIRA,
2014; BRASIL, 2013). Para além de apenas assistir a aulas, fazer exercicios de
fixacdo de conteldos, estudar capitulos de livros didaticos e realizar avaliagbes em
forma de provas, como os estudantes podem participar do dia a dia escolar?

No comeco dos anos 2000, apos debates suscitados ja em fins da década de
1980 em diferentes campos sociais, educacionais e politicos, disseminou-se no Brasil
0 conceito de protagonismo juvenil. Um de seus representantes e defensores foi
Antonio Carlos Gomes da Costa (2000), que propunha um olhar sobre o potencial dos
estudantes, percebendo-os como fonte de iniciativa, de liberdade e de compromisso,
em contraposicdo a visdo reducionista de que ndo tém interesse por probleméticas
que afetam o bem comum. A ideia de protagonismo juvenil, segundo o autor, da
centralidade aos estudantes e a participacdo deles nos espacos onde estdo inseridos.
A expectativa é proporcionar uma participacdo efetiva, capaz de transformar os
contextos pessoal, familiar, escolar e social dos sujeitos. Nessa oOtica, adolescentes e
jovens devem ser ouvidos em relagéo aos seus interesses, anseios e necessidades,
participar de decisbes importantes para a escola, realizar projetos que buscam

melhorar o ambiente escolar e seu entorno. Gomes da Costa (2000, p. 248) ressalta:

O protagonismo juvenil ndo significa que os adultos devam lancar
sobre os ombros dos jovens a responsabilidade de solucionar
problemas que eles préprios, a sua maneira, ndo foram capazes de
resolver. Ao contrario, o protagonismo juvenil preconiza um tipo de
relacdo pedagdgica que tem a solidariedade entre geragbes como
base, a colaboracdo educador-educando como meio e a autonomia do
jovem como fim. (GOMES DA COSTA, 2000, p. 248)

Na ultima década, observamos outras possibilidades de participacdo dos
estudantes no contexto escolar, em meio as transformacfes sociais e a

acontecimentos politicos. Um exemplo disso foram as ocupacdes das escolas por
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estudantes secundaristas em 2016, em diversos estados brasileiros (CAMPOS;
MEDEIROS; RIBEIRO, 2016). Grupos de jovens engajaram-se em movimentos de
reivindicacéo pela melhoria de condigbes para si e para a atuacédo dos professores,
ocupando as escolas. Iniciativas relacionadas a arte e a cultura na escola, propostas
e implementadas com a participagdo ativa dos estudantes, também tém sido
observadas. No entanto, Dayrell, Gomes e Ledo (2010) chamam a atencéo para o fato
de que, apesar de a escola se constituir como um espaco que favorece a participagao
juvenil, essa dimenséo ainda n&o € priorizada no processo educativo.

Um terceiro aspecto é a propria ideia de educacgéo integral, que, conforme
Gadotti (2009), voltou a ganhar destaque nas Ultimas décadas. O pesquisador sinaliza
que a educacdao integral tem sido um tema recorrente na historia, tratado por autores
como Aristételes, Marx, Edouard Claparéde, Jean Piaget e Célestin Freinet,
guardadas as especificidades de suas abordagens: uma educagdo voltada ao
desabrochar do conjunto das potencialidades humanas, considerando as varias
dimensdes que permeiam as pessoas e que se desenvolvem ao longo da vida. No
Brasil, as ideias de Paulo Freire — focadas na valorizacdo da vida e do contexto dos
educandos por meio de uma educacéo dialdgica, popular e transformadora — séo uma
marca dessa perspectiva educacional.

Para caracterizar a educacéo integral no atual cenario brasileiro, é necessario
mencionar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), cuja versao final foi
publicada em 2018, assume tal perspectiva como grande objetivo educacional do
pais.?® No texto introdutério do documento, encontra-se uma declaragdo de

compromisso com a educagéo integral:

Reconhece, assim, que a Educacao Basica deve visar a formacéo e
ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo
com visfes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual
(cognitiva) ou a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo
plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem - e

26 A proposta da BNCC advém de discuss@es politico-educacionais iniciadas ainda na elaboracgéo da
Constituicao Federal de 1988. O Artigo 210, por exemplo, ja declarava que seriam definidos os
conteddos para a formacao basica comum. Nessa mesma diregao, o Artigo 26 da LDB, de 1996, previa
explicitamente a elaboracdo de uma base nacional comum. A BNCC foi consolidada apenas em 2018,
guando as redes de ensino municipais, estaduais e privadas precisaram realizar um processo de
atualizacdo e reconstrucdo de seus curriculos a luz das orientacbes do referido documento,
resguardando os direitos de aprendizagem dos estudantes brasileiros em cada etapa da Educacéo
Bésica.
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promover uma educacéo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento
e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades.
Além disso, a escola, como espaco de aprendizagem e de democracia
inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de nao discriminacéo,
nao preconceito e respeito as diferencas e diversidades. (BRASIL,
2018, p. 14)

Além do foco dado ao desenvolvimento dos estudantes em suas varias

dimensdes, a educacao integral tem um conjunto de principios, como propde Gadotti

(2009). Entre eles, destacamos 0s seguintes:

Integralidade: remete a uma educagao nao fragmentada nem parcial, que atua
de modo articulado com outros campos, como o da saude, da assisténcia
social, do transporte e da cultura. Também est4 ligado a integracao do curriculo
escolar, sinalizando que os conhecimentos devem ser ensinados e aprendidos
como eles se apresentam no mundo, ou seja, interconectados.

Conectividade: diz respeito a conexdo da escola com o bairro, com a
comunidade, com a cidade. Por um lado, pretende permitir que o contexto dos
estudantes seja considerado como parte essencial de suas vidas. Por outro,
objetiva fazer com que haja articulagéo da escola com aquilo que ultrapassa os
seus muros, de forma a promover situacdes que favoregcam aprendizagens
significativas aos estudantes e aos demais integrantes da comunidade escolar,
mobilizando-os a se perceberem como sujeitos desse contexto, capazes
inclusive de transformé-lo.

Intersetorialidade: indica que a escola esté conectada ndo apenas a secretaria
de educacdo, mas também aos demais entes da gestdo publica, a fim de
possibilitar um atendimento aos estudantes conforme suas véarias demandas e
necessidades.

Interculturalidade: assinala a “interagéo, troca e interdependéncia cultural’
(GADOTTI, 2009, p. 103), de modo a reconhecer, respeitar e valorizar a

diversidade e pluralidade de referéncias.

Ao situar a necessidade de reinventar os conteidos que se ensina, as formas

e métodos de estruturar a vivéncia escolar, as relagbes entre estudante e professor,

0s modos de participacdo dos estudantes na escola e a urgéncia de efetivagéo de

uma educacdo integral, trazemos a tona um conjunto de questbes que podem
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concorrer com a concretizagdo da dimenséo da exceléncia no contexto da educagéo.
Poderiamos ampliar essa lista, porém, enfocaremos daqui em diante em um elemento
gue se mostrou central na leitura preliminar dos dados da pesquisa: a formagéo

docente.

3.1.1 Formagéao docente

Esta se¢cédo aborda as formacgdes inicial e continuada de professores como
aspecto-chave a efetivagdo da exceléncia, relacionando tanto perspectivas tratadas
por autores de referéncia e pesquisadores do tema quanto orienta¢des e definicdes
de documentos legais. Tal escolha se fundamenta, por um lado, no fato de a formagé&o
ser um tema relevante no contexto do desenvolvimento profissional docente, por
outro, na analise preliminar das respostas dos sujeitos de pesquisa desta tese.

Nas ultimas décadas, a formagédo de professores tem sido objeto frequente de
estudos académicos. Em uma pesquisa do tipo estado do conhecimento, Iria
Brzezinski (2014), em conjunto com pesquisadores de seu grupo de investigacao na
PUC-Goias?’, analisou teses e dissertacdes que foram defendidas entre 2008 e 2010,
em 83 programas de pds-graduacéo no pais. Desse montante, foram selecionadas
420 teses e dissertacOes elaboradas por pesquisadores vinculados a programas de
pés-graduacdo de 17 universidades brasileiras, cujo foco é a formacdo de
profissionais da educacéo. Foram feitas analises de contetddo de 10 teses e 190
dissertacdes. Algumas das categorias analiticas mais recorrentes nos resultados s&o:
concepcdes de docéncia e de formagdo de professores, politicas e proposta de
formacdo de professores e formacéo inicial e formagdo continuada. Esta ultima,
aparece em apenas 12% dos trabalhos analisados, enquanto 32% dos estudos
referem-se a formacao inicial de professores (BRZEZINSKI, 2014).

O tema da formagéo de professores ganha ainda mais relevancia quando se
considera que o Brasil vivenciou uma amplia¢éo na incluséo de criangas e jovens das
camadas populares nas redes de ensino a partir de meados dos anos 1990. A
chegada de novos estudantes as escolas trouxe uma série de consequéncias, como

a necessidade de aumentar o niumero de docentes e de garantir a formacao para um

27 A autora faz a ressalva de que pode haver mais teses e dissertacdes defendidas no periodo, uma
vez que o estudo sé considerou aquelas cujos resumos estavam disponiveis on-line.
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maior volume de professores das diversas areas de conhecimento. No entanto,
observa-se que o crescimento dos cursos de licenciatura foi significativamente inferior
aos de bacharelado, além de serem ofertados, em sua maioria, em instituicdes
privadas. Além disso, ha discrepancias na diversificagdo das modalidades de tais
cursos: segundo Gatti?® (2014), em 2011, enquanto 73% dos cursos de bacharelado
tinham estudantes em cursos presenciais, no caso das licenciaturas, havia 17% dos
cursos nessa modalidade. No mesmo ano, entre as licenciaturas a distancia, 78%
eram oferecidas por instituicbes privadas. A mesma fonte de dados indica que, em
2001, n&o havia licenciaturas EaD (Educacédo a Distancia) nas instituicdes privadas
(GATTI, 2014).

O Censo da Educacgao Superior 2022 (BRASIL, 2023), publicado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), vinculado ao
Ministério da Educacéo (MEC), indica que o maior curso de graduacdo do pais em
namero de estudantes € o de Pedagogia, com 821.864 estudantes. Destes, 20,9%
estudavam na modalidade presencial, enquanto 79,1%, na modalidade EaD. O
mesmo estudo identifica que 65,75% dos estudantes que cursavam licenciaturas
estavam matriculados em instituicdes privadas, dos quais 88% na modalidade EaD e
12% na modalidade presencial. J& entre os estudantes matriculados em instituicbes
de Ensino Superior publicas, que somam 34,25% do total, 81,26% cursam a
modalidade presencial.

Esses dados preocupam autoridades e especialistas do campo da educagéo,
especialmente pelo histdrico de baixa qualidade dos cursos EaD de formacéo inicial

de professores no pais.

3.1.1.1 Formagéo inicial de professores

Quando se discute formacéao inicial dos professores, muitos sdo 0s aspectos
considerados essenciais pelos autores do campo. Araujo, Arantes e Pinheiro (2020)
apontam para a importancia de pensar a formagédo docente conectada com uma

escola que esta sendo reinventada. Para eles,

2 Os dados mencionados pela autora sdo do Censo da Educacdo Superior de 2009, 2010 e 2011
(MEC/Inep).
57



[lomper com a forma tradicional ainda prevalente de formar
professores no Brasil € uma condicdo necessaria (embora nao
suficiente, claro) para que as inovagbes do mundo contemporéneo
sejam absorvidas nos espacos educativos, para que a escola cumpra
a sua funcéo social de formar e instruir as novas geracées. (ARAUJO;
ARANTES; PINHEIRO, 2020, p. 63)

Gatti (2014) avalia a demanda de construgcdo de uma iniciativa consistente de
formacg&o de professores, defendendo que o objetivo dos cursos de licenciatura “é
formar profissionais para o trabalho docente na educacdo basica, ou seja, formar
professores, 0 que € muito diferente de formar especialistas disciplinares” (GATTI,
2014, p. 35). Chama a atengéo para o fato de que os cursos de licenciatura no Brasil
dialogam muito mais com os bacharelados, em que os estudantes aprofundam
conhecimentos especificos de cada area (como a matemética, a historia, a biologia
etc.), em vez de preparar os graduandos para a futura atuagdo como professores —
objetivo que demandaria conhecimento consistente sobre psicologia, didatica,
avaliacéo e outras tematicas pertinentes aos processos de ensino e aprendizagem. A

autora problematiza se

[...] a formacao panoramica e fragmentada, reduzida, encontrada nos
curriculos dessas licenciaturas é suficiente para o futuro professor vir
a planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades de ensino na
educacdo basica, lidando adequadamente com os aspectos de
desenvolvimento humano de criangas, adolescentes e jovens,
oriundos de contextos diferenciados, com interesses e motivacdes
heterogéneos, comportamentos e habitos diversos. Uma vez que
esses alunos ndo séo seres abstratos, mas pessoas que partilham sua
constituicdo com ambiéncias sociais cada vez mais complexas, o
trabalho dos professores demanda uma compreensdo mais real sobre
eles e sobre a prépria instituicdo escola, em uma formacéo que lhes
permita lidar com as condigbes concretas de aprendizagem nas
ambiéncias das salas de aula. (GATTI, 2014, p. 40)

H& sinergia entre as perspectivas de Gatti (2014) sobre a indispensavel
consolidagdo de uma iniciativa de formacgao no pais e de Abrucio e Segatto (2021)
sobre a urgéncia de referenciais docentes para a estruturacdo de modelos de
formacéo e desenvolvimento profissional. Referenciais docentes séo diretrizes gerais
e especificas que fundamentam o percurso dos professores ao longo de sua trajetéria
de formacédo inicial e de desenvolvimento profissional durante a carreira, sendo

compostos de valores e principios orientadores. Deles, decorrem trés etapas de
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formacdo docente articuladas entre si, que, na visdo dos autores, funcionam como

bussola para que a profissédo se estruture de modo sistémico:

e Etapa 1: Formagcéo inicial: formacéo especifica em nivel superior em cursos de
licenciatura, como o de Pedagogia, Letras, Matemética, Biologia etc.

e Etapa 2: Politicas de inducéo a carreira: agdes de formacdo dos professores,
que, apds processos seletivos, precisam conhecer o curriculo, a estrutura e o
funcionamento das secretarias de educagdo para serem incorporados
adequadamente aos quadros das redes de ensino.

e Etapa 3: Desenvolvimento profissional e formagéo continuada: percurso de
formag&o em que os professores aprimoram seus conhecimentos e praticas ao

longo da vida.

Essas trés etapas estdo assentadas em quatro elementos: conhecimentos
especificos das disciplinas ministradas; competéncias gerais necessarias para realizar
o trabalho docente (como comunicacéo, colaboracgéo, escuta etc.); pratica profissional
(conhecimento de didatica, metodologias etc.); e valores préprios do oficio,
considerando o compromisso com a aprendizagem dos estudantes.

Sobre a formacdo inicial, Imbernén (2011, p. 60) propde um olhar atento para
o0 “conhecimento profissional cultural, ou do contexto, e [para] o conhecimento pratico
com toda a sua carga de compromisso cientifico, politico, eticidade e moralidade da
profissdo de educar”. Reconhece a necessidade de os licenciandos vivenciarem, na
formacao inicial, situacdes reflexivas e de socializagdo que permitam a significacao
de estereétipos, estigmas e esquemas interiorizados ao longo da trajetéria de
escolarizagéo, no intuito de contribuir para que néo preponderem nem na formagéo
nem na pratica profissional. Essas vivéncias devem favorecer a abertura e a
preparacdo dos futuros profissionais para lidar tanto com as transformagbes que
ocorrem nos diversos campos, quanto com a multiplicidade de contextos, percepgdes
de mundo e necessidades de seus futuros estudantes. O pesquisador salienta a
relevancia de os curriculos de formacgéo de professores possibilitarem experiéncias
interdisciplinares dos conhecimentos de é&rea, integrando-os e conectando-0s com

temas da atualidade, de modo que possam proporcionar aos estudantes
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aprendizagens contextualizadas e ampliacdo da capacidade critica (IMBERNON,
2011).

Libaneo (2011) observa formacéo inicial de professores de um ponto de vista
critico-reflexivo, em que a pratica docente é subsidio para a teoria e a teoria € nutriente
para a construgcdo de uma pratica mais consistente. Possibilitar que o futuro professor
examine seu contexto historico e cultural e identifique os elementos centrais do fazer
docente pode ser um caminho para que ele crie estratégias para “fazer pensar”
quando estiver em acao na escola. Trata-se de um modelo formativo preocupado em
fornecer condi¢des para que o professor estruture situagdes em que os estudantes
sejam instigados a construir e a expressar ideias, pensamentos e conhecimentos e a
resolver problemas significativos. Ha nele a énfase numa formac&o inicial que
promova o desenvolvimento de competéncias e habilidades relacionadas as novas
condigdes de trabalho, indo além dos compromissos vinculados a sala de aula. Inclui
até mesmo a participacdo do professor no coletivo de profissionais a que pertence,
“discutindo no grupo suas concepc¢des, praticas e experiéncias, tendo como elemento
norteador o projeto pedagogico” (LIBANEO, 2011, p. 89). Um alerta é importante aqui:
Novoa (1999) lembra que os professores j4 adotavam postura reflexiva antes de os
programas de formagéo e pesquisa assumirem esse foco. Logo, na linha do “fazer
pensar”, o desafio ndo é criar programas para formar o professor reflexivo, mas
integrar distintas perspectivas as iniciativas de formacao, como a transformacéo de
saberes e experiéncias em conhecimento sistematizado, o trabalho com abordagens
autobiograficas e o incentivo a praticas de investigacao pelos préprios docentes
(NOVOA, 1999).

A dimenséo critico-reflexiva da formacéo inicial de professores de Libaneo
(2011) se aproxima da concepc¢éo de formacgéo do professor pesquisador de André
(2016). Ha consenso sobre a importancia desse tipo de formacdo, mas pouca
concordancia sobre como concretizd-lo. A proposta do professor pesquisador se
associa a promog¢do da autonomia do profissional. Com um olhar critico sobre sua
pratica, ele pode vir a fazer escolhas mais significativas em relagdo aos caminhos a

seguir e as agdes a implementar:

Adotando essa perspectiva e tendo como horizonte a aprendizagem
significativa dos alunos, defendemos um processo formativo em que o
docente tenha oportunidade de refletir criticamente sobre a sua
pratica, analisar seus propositos, suas acfes e seus resultados
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positivos e o que € preciso melhorar, de modo a obter sucesso em seu
ensino. (ANDRE, 2016, p. 18)

André (2016) indica algumas condi¢bes para que o profissional se constitua
como professor pesquisador: disponibilidade de tempo, apoio técnico e acesso a
fontes de estudo e a espago para atividades de investigacdo. Além disso, destaca a
relevancia do desenvolvimento de habilidades de pesquisa que favoregam a atuagéo
do professor nos processos de construgdo de conhecimentos. Ou seja, ainda que o
foco da formacéo do professor pesquisador ndo seja leva-lo a atuar profissionalmente
com pesquisa, como fazem investigadores de cursos de pos-graduacao stricto sensu,
por exemplo, é importante que ele, em suas praticas e ao lado dos estudantes e seus
pares, aprenda a elaborar perguntas que orientem seus estudos, a produzir, organizar
e analisar dados por meio de procedimentos variados (como a aplicagcdo de
questionérios, a realizacdo de entrevistas e de grupos focais e a observagéo de
campo) e a sistematizar e divulgar os resultados de seus percursos investigativos.
Apesar das potencialidades dessa formagdo, André (2016) assinala que nem todo
profissional ira desejar atuar como um professor pesquisador, o que, em si, ndo é um
problema nem argumento para culpabilizar os profissionais pelos resultados de sua
acao.

O trajeto de formacéo do professor pesquisador pode se realizar via praticas
individuais de producdo de conhecimento. Contudo, certos autores propdem uma
escola reflexiva, na qual os esfor¢os de pesquisa sejam um compromisso coletivo dos
profissionais, integrado aos aspectos mais significativos para o todo, construindo
“comunidade investigativa” (ALARCAO,® 2010 apud ANDRE, 2016). Nas
comunidades investigativas, coletivos de professores — vinculados a escolas e
universidades, por exemplo — e outros profissionais escolhem e conjugam questdes
de interesse comum, mobilizam esforcos de investigacdo para promover
compreensao aprofundada delas e, ao mesmo tempo, buscam possibilitar o
desenvolvimento dos sujeitos de aprendizagem.

O debate anterior demonstra o papel da formacéo inicial na trajetéria docente.

Mas como ela é abordada nas legislac¢des brasileiras? Para responder a essa questao,

29 ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2010.
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recorreremos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional®® (LDBEN), ao Plano
Nacional de Educacgdo (PNE) e & Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao).

O artigo n°® 623! da LDBEN define que a formacéo de professores que atuam
na Educacéo Basica deve ocorrer em nivel superior, em cursos de licenciatura plena,
sendo aceita a formacdo na modalidade normal, em curso de nivel médio para
profissionais da Educacéo Infantil ou do Ensino Fundamental — Anos iniciais (BRASIL,
1996). A lei estipula que a formagéo inicial e a formac¢do continuada dos docentes
devem ser garantidas, em regime de colaboracgéo, pela Uniéo, pelo Distrito Federal,
pelos estados e municipios. A formacéo inicial deve ser realizada preferencialmente
na modalidade presencial,®> mas pode também ser feita na modalidade EaD. O texto
demarca, ainda, a necessidade de garantir formacéo continuada no local de trabalho
do professor ou em instituicbes de Educacgdo Bésica ou de Ensino Superior, como
cursos de graduacgao, pds-graduacé@o e de educacgdo profissional. Ja o artigo n® 67
versa sobre a valorizagéo dos profissionais do campo da educagao, a ser considerada
pelos sistemas de ensino com base nos seguintes fatores: aperfeigoamento
profissional continuado (item Il) e progressdo funcional, vinculada a titulagdo ou a
habilitacdo dos docentes, entre outros (item V).

A Lei Federal n° 13.005/2014, por sua vez, institui o PNE, que estabelece 10
diretrizes e 20 metas a serem alcancadas no periodo de 2014 a 2024, devendo ser
implementadas por meio de estratégias articuladas entre a Unido, o Distrito Federal,
os estados e 0s municipios. Entre as diretrizes, encontra-se a “valorizagdo dos (as)
profissionais da educacédo” (BRASIL, 2014), a qual se relaciona as metas 15 e 16
(dirigidas para a formacéo inicial e continuada de professores) e 17 e 18 (focadas na
equiparacao salarial dos profissionais da educa¢éo com a de outros profissionais com
escolarizagéo equivalente e na elaboragéo de planos de carreira). O documento do

PNE descreve as metas de formacdo do seguinte modo:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de

30 | ei nimero 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Desde entdo, foram feitas exclusdes, inclusées e
alteracGes por meio de leis complementares.
31 A redacdo do artigo 62, transcrita no presente trabalho, é a dada pela Lei n° 13.415, de 2017.
32 Importante registrar que, conforme dados do Censo da Educac&o Superior 2022, a formag&o inicial
nao tem, na pratica, em Instituicbes de Ensino Superior (IES) privadas, acontecido preferencialmente
na modalidade presencial.
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vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da
educacdo de que tratam os incisos |, Il e 1l do caput do art. 61 da Lei
n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos 0s
professores e as professoras da educacdo basica possuam formacéao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam.

Meta 16: Formar, em nivel de pés-graduacao, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2014)

O PNE pretende assegurar que todos os professores tenham formagéo inicial
de nivel superior e formacdo continuada, em nivel de pds-graduacdo ou em outras
modalidades. E improvavel que tais metas sejam atingidas até o final de 2024, posto
gue muitas das estratégias previstas ndo foram efetivadas ou foram implementadas
apenas parcialmente. O elevado volume de professores da Educacéo Basica no pais
também aparece como um dificultador da concretizagé@o do plano nos meses restantes
para seu término. Estdo em curso as discussdes do novo Plano Nacional de
Educacao, a vigorar nos proximos dez anos. Certamente, novas metas para a
formacg&o docente precisardo ser incluidas nele.

A Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educacéo
Basica (BRASIL, 2019), chamada de BNC-Formacg&o, conforme resolucéo publicada
em 2019 pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE), define fundamentos, principios,
competéncias gerais e competéncias especificas e habilidades a serem trabalhados
nos cursos superiores de formacao inicial de professores e demais profissionais da

Educacao Basica no pais. Assim, 0os cursos devem contemplar:

I- a sélida formacao basica, com conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il- a
associacdo entre as teorias e as praticas pedagdgicas; e Ill- o
aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores,
desenvolvidas em instituicbes de ensino, em outras atividades
docentes ou na area da Educacéo. (BRASIL, 2019, Art. 5)

Segundo o documento, 0s cursos superiores de formagéo inicial de professores
precisam se basear nos seguintes principios: valorizacdo da profissdo docente;

articulacdo entre teoria e prética; equidade no acesso a formacéo; integracéo entre
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formacéo inicial e continuada; entendimento da formagéo continuada como algo
essencial a promog¢éo da profissionalizacdo docente; compreensdo dos professores
como agentes produtores de conhecimento e de cultura; e “liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte, o saber e o pluralismo
de ideias e de concepc¢des pedagogicas” (BRASIL, 2019, Art. 6).

O texto define, igualmente, 10 competéncias gerais — similares as 10
competéncias gerais da BNCC, que propdem um conjunto de direitos de
aprendizagem dos estudantes brasileiros da Educagdo Bésica. H4, portanto, um
espelhamento dessas competéncias gerais nhas competéncias ligadas a preparacdo
dos futuros profissionais da educagdo. Sdo previstas, também, competéncias
especificas, organizadas em trés dimensdes: conhecimento profissional, préatica
profissional e engajamento profissional. O Quadro 3 apresenta as competéncias

especificas de cada uma das trés dimensoes:

Quadro 3 — BNC-Formacgéo: Dimensdes e competéncias especificas

1. Conhecimento
profissional

2. Prética profissional 3. Engajamento

profissional

1.1 Dominar os objetos de
conhecimento e saber
como ensina-los

2.1 Planejar as ag0es de
ensino que resultem em
efetivas aprendizagens

3.1 Comprometer-se com
0 proprio desenvolvimento
profissional

1.2 Demonstrar
conhecimento sobre os
estudantes e como eles
aprendem

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de
aprendizagem

3.2 Comprometer-se com
a aprendizagem dos
estudantes e colocar em
pratica o principio de que
todos séao capazes de
aprender

1.3 Reconhecer os
contextos

2.3 Avaliar o
desenvolvimento do
educando, a
aprendizagem e 0 ensino

3.3 Participar do Projeto
Pedagdgico da escola e
da construcao dos valores
democraticos

1.4 Conhecer a estrutura

2.4 Conduzir as praticas

3.4 Engajar-se,

64




e a governanca dos pedagodgicas dos objetos | profissionalmente, com as

sistemas educacionais conhecimento, familias e com a
competéncias e comunidade
habilidades

Fonte: Reproduzido de Brasil (2019, p. 13-14).

A BNC-Formacéao determina que os cursos de formagdao inicial de professores
devem ser de nivel superior, de licenciatura, com carga horaria minima total de 3.200

horas, organizados em trés grupos formativos:

I- Grupo I. 800 (oitocentas) horas, para a base comum que
compreende 0s conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagdgicos que fundamentam a educacao e suas articulagdes com
0s sistemas, as escolas e as praticas educacionais. |- Grupo II: 1.600
(mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetdos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses
conteuddos. IlI- Grupo lll: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica,
assim distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio
supervisionado, em situagdo real de trabalho em escola, segundo o
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicao formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da instituicdo formadora. (BRASIL, 2019, Art. 11)

As definigbes previstas pela BNC-Formacéo ainda ndo foram implementadas
pelos cursos de licenciatura, tendo enfrentado forte resisténcia entre pesquisadores e
entidades representativas. A Associacao Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacéao (ANPED), por exemplo, elencou nove motivos de contrariedade em relagéo
a resolucdo do CNE/MEC, entre eles, o que chamou de “uma formacéo de ‘uma nota
s0”, isto é, a adocéo de um olhar pragmatista sobre o campo da educagéo, ancorado
na “ideia do direito a aprendizagem individual em detrimento de um projeto coletivo de
educagédo” (ANPED, 2019, p. 2) e na visdo negativa e homogeneizante dos
professores, percebidos como responsaveis pelos resultados insuficientes nas
avaliagdes educacionais. Para a ANPED (2019), a proposta desvaloriza a dimensé&o
tedrica da formacgéo de professores, desconsidera o pensamento educacional do pais

e a condigéo social dos licenciandos, retoma ideias implementadas sem sucesso no
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passado, deslegitima o papel dos professores nas decisdes curriculares. Essa posigcéo
contraria & implementagdo da BNC-Formacdo foi apresentada ao Ministério de
Educacdo por um grupo de instituicbes e profissionais da educacdo durante a
Conferéncia Nacional de Educacédo (Conae), realizada em Brasilia em janeiro de

20243

3.1.1.2 Formagéao continuada de professores

O Censo Escolar, em sua edicao de 2022, contabilizou um total de 2.315.616
professores no pais, atuando em escolas publicas e privadas nas etapas da Educacéo
Infantil, do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, da Educacéo de Jovens e Adultos
e da Educacédo Especial e Educacgédo Profissional.>* A formagédo continuada pode
colocar-se como caminho significativo para promogdo do desenvolvimento
profissional desse contingente expressivo de professores.

A formagdo continuada, como ja expressa a homenclatura, € um processo
permanente, continuo e conectado com o fazer docente. Realiza-se apés a concluséo
da formacgdao inicial, concomitante a atuacao profissional dos professores. Seu papel
é estratégico, se se considera a complexidade do contexto educacional brasileiro e
dos propdsitos dos educadores, entre eles, o objetivo de promover o desenvolvimento
integral dos estudantes e a perspectiva da aprendizagem profissional permanente.

Para NoOvoa (1999), qualquer transformacéo que se queira implementar no
campo da educacdo, diante dos desafios educacionais contemporaneos, passa pela
formacdo de professores. Sem responsabilizar os docentes pelos dilemas e
problemas do campo, o0 autor sinaliza para uma formagdo que “situe o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao longo dos diferentes
ciclos de sua vida” (NOVOA, 1999, p. 18) — algo que se constitui como uma nova
concepcao de formagéo, sendo preciso consideréa-la nas politicas dessa area. Como
observa, as iniciativas de formacdo continuada, tal como as de formacéo inicial,

seguem tendéncias de “escolarizagdo” e “academizacgéo”. Esse fato leva a uma

3% Cabe destacar que o documento final da Conae 2024 demanda a revogagdo da BNC-Formacéo,
assim como do Novo Ensino Médio e da prépria BNCC, entre outros pontos encaminhados ao Ministério
da Educacgéo.
34 0 dado fornecido pelo Censo Escolar ndo inclui professores que estejam em funcdes exclusivamente
administrativas, ou seja, que ndo estejam lecionando junto aos estudantes em algum dos segmentos
da Educacéo Basica.
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situacdo em que os professores e pesquisadores do Ensino Superior continuam
influenciando a ag&o dos docentes da Educagio Basica (NOVOA, 1999).

Gatti (2008) sublinha a intensificagdo das iniciativas de educagédo continuada,
para a formacéo de professores brasileiros, a partir do inicio dos anos 2000. Segundo
a autora, ha grande diversidade de inten¢des, modalidades e formatos de formagcéo,
indo desde cursos de pés-graduacao estruturados e formalizados até atividades de
natureza ampla e genérica, como semindrios, congressos, cursos livres das
secretarias de educacao, grupos de estudo etc. Ora séo realizados na modalidade
presencial, ora nas modalidades hibrida ou a distancia. Variam, também, os tempos
de duracédo, os espagos de realizagédo e as instituicbes que ofertam 0s processos
formativos, como universidades, o6rgaos federais, estaduais ou municipais,

organizagfes ndo governamentais, empresas etc.

O surgimento de tantos tipos de formacao ndo é gratuito. Tem base
histérica em condicdes emergentes na sociedade contemporanea, nos
desafios colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos
aos sistemas pelo acolhimento cada vez maior de criangas e jovens,
nas dificuldades do dia a dia nos sistemas de ensino, anunciadas e
enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas
por pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizacdo e o discurso da
necessidade de renovacdo. (GATTI, 2008, p. 58)

A pesquisadora nota que, em muitas situacdes, a formacao continuada assume
0 papel de suprir lacunas da formacéao inicial dos profissionais, ultrapassando o que
seria esperado dela, isto é, aprofundar e ampliar conhecimentos, bem como contribuir
para o aprimoramento das préaticas docentes, em contato com inova¢gfes do campo
da educagédo. O fato € que, ao identificar precariedades na atuacéo profissional de
seus professores, redes de ensino estruturam acdes formativas. Com a ampliagéo
substancial de ofertas formativas, eleva-se também a preocupagdo com a qualidade
— das iniciativas e com as reais possibilidades de que elas favorecam o
desenvolvimento dos docentes. Nos termos da autora, h4 uma preocupacdo com a
criteriosidade, a validade e a eficacia das propostas. Avaliacdes externas vém sendo
um meio de garantir a consisténcia e a relevancia das iniciativas (GATTI, 2008).

A legislacdo brasileira teve papel impulsionador na ampliagéo da oferta de
formag&o continuada no pais (GATTI, 2008). Diversos sé@o os dispositivos legais e
documentos oficiais que tratam do tema, da mesma forma que na formacgao inicial: a

LDBEN, nos artigos 62, 63, 67 e 87 (BRASIL, 1996); o PNE, nas metas 15 e 16
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(BRASIL, 2014); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao Continuada
de Professores da Educacao Basica, cuja resolugdo foi publicada pelo CNE/MEC em
2020, instituindo a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica. Conhecida como BNC-Formacdo Continuada de
Professores (BNC-FC), ela indica vinculagéo entre a proposta e as metas 15 e 16 do
PNE. Esses documentos determinam como competéncia da Unido, dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios as politicas de formac&o continuada dos professores
(BRASIL, 2020).

Assim como na BNC-Formacao, a BNC-FC se fundamenta em trés dimensoes:
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional. Entre seus
principios, sdo mencionados: respeito a Constituicdo Federal; valorizacdo e
reconhecimento das instituicbes de ensino como responsaveis prioritrias pela
formacdo continuada dos professores; colaboragcdo entre os entes federados;
professores como ‘responsaveis prioritarios pelo desenvolvimento cognitivo,
académico e social dos alunos, a partir de uma formacéo solida que leve em conta o
conhecimento profissional; a préatica profissional; e o engajamento profissional”
(BRASIL, 2020, p. 3); compromisso dos professores com valores éticos e de
integridade profissional.

A BNC-FC pressupfe a aprendizagem de conhecimentos especificos das
areas em que os professores atuam, configurando-se como exemplo daquilo que Gatti
(2008) menciona como um dos focos das politicas e programas de formacao

continuada, muitas vezes mais direcionadas a minimizar lacunas da formacéo inicial:

Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,
premissas e conteddos de sua area de ensino, quanto do
conhecimento sobre a légica curricular da area do conhecimento em
que atua e das questdes didatico-pedagdgicas (como planejar o
ensino, criar ambientes favoraveis ao aprendizado, empregar
linguagens digitais e monitorar o processo de aprendizagem por meio
do alcance de cada um dos objetivos propostos), mantendo o
alinhamento com as normativas vigentes e aplicaveis quanto as
expectativas de aprendizagem. (BRASIL, 2020, Art. 6°)

Em resumo, o documento prevé fundamentos como o estudo de producdo
cientifica acerca de processos de aprendizagem, o desenvolvimento integral dos
docentes (em suas dimensdes pessoal e profissional), a relagdo entre ensino e

pesquisa e a capacidade de monitoramento da propria aprendizagem e da dos
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estudantes. Entre as modalidades, 0 texto sugere cursos presenciais, semipresenciais
ou a distancia, podendo ser de atualizagdo (minimo de 40 horas de carga horéria), de
extensdo (carga horéria variada), de aperfeicoamento (180 horas de duragéo), de pés-
graduacéo lato sensu (minimo de 360 horas) e/ou de pés-graduagdo stricto sensu
(mestrado e doutorado). Observa-se, entéo, a predominancia de formatos oferecidos
pelas Instituicdes de Educacao Superior. A BNC-FC lista algumas caracteristicas para
as formacdes: “foco no conhecimento pedagdgico do contetdo; uso de metodologias
ativas de aprendizagem,; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da
formacédo e coeréncia sistémica” (BRASIL, 2020, p. 5). Elas foram incorporadas ao
documento seguindo o estudo de reviséo de literatura da Fundagdo Carlos Chagas®

(Moriconi, 2017, p. 15), cujo objetivo era responder as seguintes questdes:

e Quais as caracteristicas comuns de iniciativas de formacgdo continuada que
apresentam evidéncias de eficacia?
e Como se entende que essas caracteristicas contribuem para a eficicia das

iniciativas?

O material analisou artigos de revistas académicas, relatérios de organizacfes
internacionais e livros de especialistas reconhecidos internacionalmente, publicados
a partir dos anos 2000. Parte dos textos aborda estudos empiricos de formacdes de
professores em diversos paises, como Estados Unidos, Australia, Reino Unido,
Holanda, além de investigacdes de pesquisadores latino-americanos.

O principal achado da revisdo se refere a articulacdo entre as cinco

caracteristicas de formacdes continuadas eficazes, conforme a Figura 4.

35 Moriconi (2017) utiliza o termo “métodos ativos de aprendizagem”, em vez de metodologias ativas de
aprendizagem, como € empregado na BNC-Formagcéo. Isso também acontece com o termo “coeréncia
sistémica” da BNC-FC, o qual aparece como “coeréncia” em Moriconi (2017).
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Figura 4 — Caracteristicas de formacgdes continuadas eficazes

1. Foco no conhecimento
pedagdgico de contelido

5. Coerénci I 2. Métodos ativos
~Loaranca de aprendizagem
FORMAGOES EFICAZES
DE PROFESSORES
4, Duragdo prolongada 3. Participacéo coletiva

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Moriconi (2017).

A seguir, indicamos como cada uma das caracteristicas podem ser compreendidas:

1.

3.

4.

O foco no conhecimento pedagdgico do contetido tem como objetivo possibilitar
gue os professores desenvolvam habilidades para lidar com os modos como
os estudantes aprendem e para integrar aspectos de suas areas de
conhecimento para favorecer o aprendizado.

O uso de métodos ativos de aprendizagem estd ligado ao emprego de
metodologias e estratégias que possibilitem a participagdo efetiva dos docentes
nos momentos formativos, motivando-os a estudar juntos, partilhar saberes
tedricos e préaticos entre si, analisar e resolver problemas reais de suas salas
de aula, realizar processos de investigagao etc.

A participacdo coletiva no contexto da escola busca promover o trabalho
colaborativo em situagdes concretas vivenciadas pelos docentes, favorecendo
a producéo e o estabelecimento da cultura profissional.

A duragéo prolongada parte de evidéncias de que iniciativas de formagéo com
carga horaria ampliada, continua e intensiva mostram-se mais efetivas do que

cursos pontuais quando se objetiva preparar os professores para lidar com os
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desafios que enfrentam na escola, promover a aprendizagem dos estudantes
e contribuir para transformag6es mais profundas no contexto escolar.

5. A coeréncia passa pela articulacdo interna de elementos como politicas
educacionais de educacdo (formacdo inicial, curriculo, livros didéticos e
avaliagdes), contexto escolar e conhecimentos e necessidades dos docentes
(MORICONI, 2017; MORICONI et al., 2018).

A terceira caracteristica descrita por Moriconi (2017) — a dimenséo colaborativa
(em que professores estudam, refletem, dialogam, identificam e solucionam
problemas reais etc.) e contextualizada (situada na escola) da formagéo continuada —
tangencia a ideia de “equipe pedagdgica” (PERRENOUD,% 1996 apud NOVOA,
1999). Nesta ultima, ganha relevancia o estabelecimento de interagdes significativas
entre pares, voltadas a andlise de praticas de natureza pedagdgica, a reflexdo sobre
dilemas enfrentados cotidianamente, a partilha de conhecimentos especificos, a
construgdo de integracdo de conhecimentos e fazeres, entre outros. Essas situacdes
contribuem para que seja possivel “inscrever a dimensdo coletiva no habitus
profissional dos professores” (NOVOA, 1999. p. 19). Desenhos formativos desse tipo,
pretendem fazer da escola um ambiente potente para o desenvolvimento ndo apenas
de criancas, adolescentes e jovens, mas também de seus professores, considerando
processos de formagéo estruturados e conectados aos contextos escolares, assim
como comprometidos com 0s propdsitos pessoais, profissionais e coletivos dos

docentes.

3.2 ETICA E DOCENCIA

A ética é tema central para a filosofia. Como assinala Marcondes (2007), ao
longo da historia, foi discutida por pensadores como Platdo, Aristételes, Santo
Agostinho, Descartes, Spinoza, Kant, Mill, Nietszche e Weber. Reconhecemos tratar-
se de um campo amplo, que demandaria um estudo aprofundado. Por n&o ser foco
desta investigacdo, ndo sera discutida teoricamente. Tendo em vista a tematica da

presente investigagéo, que inclui pensar aspectos que caracterizam o professor em

% PERRENOUD, Philippe. Enseigner: agir dans l'urgence, décider dans lincertitude. Paris: ESF
éditeur, 1996.
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sua dimensdo profissional, interessa-nos compreender a é€tica no contexto
profissional, particularmente no campo da docéncia (cf. Capitulo 5).

Conforme Marcondes (2007, p. 9), a ética pode ser articulada a um conjunto de
“valores que adotamos, [com 0] sentido dos atos que praticamos e [com a] maneira
pela qual tomamos decisdes e assumimos responsabilidades em nossa vida”. O autor
cita os codigos de ética seguido por muitas das profissdes, os quais respondem a
necessidade de explicitar os principios éticos de atuacdo em certo campo, oferecendo
orientacdo aos profissionais, parametros para uma reflexdo sobre o “que € certo ou
errado, bom ou mau, permitido ou proibido” (MARCONDES, 2007, p. 9), segundo
valores e normas de determinado contexto social. Esse referencial € o que permite
que as pessoas, profissionais e/ou trabalhadores atuem com liberdade nas situagdes
sociais, mas cientes do que € seu dever. Um dever de natureza ética que pode variar
entre as multiplas realidades sociais.

Marcondes (2007) situa trés sentidos para ética. O primeiro deles trata do
“sentido basico”, ligado & acepcdo do termo ethos, que remete ao “conjunto de
costumes, habitos e praticas de um povo” (2007, p. 10). Esses elementos séo
definidores dos modos de agir de um povo e por ele compreendidos como corretos. O
segundo é o “sentido prescritivo”, aludindo a normas ou preceitos definidores dos
valores e deveres previstos em uma sociedade ou campo profissional — neste ultimo
a dimensao prescritiva se concretiza em documentos especificos, como os codigos
de ética. O terceiro é o “sentido reflexivo”, concernente as concepcoes filosoficas e
as teorias que atravessam a vida das pessoas num certo contexto social. Segundo o
autor, funciona como uma “metaética”: “uma reflexao sobre a ética, seus fundamentos
e pressupostos, diferente da formulagéo de uma ética determinada” (2007, p. 10), por
exemplo, a ética da responsabilidade, o utilitarismo e a ética dos principios. As
sociedades, com toda sua complexidade, lidam com dilemas em relag&o aos valores.
Nelas convive uma grande diversidade de referenciais, o que exige reflexdes criticas
permanentes sobre acontecimentos concretos da vida.

Nesta pesquisa, a ética é elemento essencial, estando entre as trés dimensées
centrais do bom trabalho. Mas como defini-la em conexdo com questdes

profissionais? De acordo com Gardner (2009a, p. 25):

[..] um trabalho ético ostenta as seguintes caracteristicas: o
profissional possui um conjunto de valores que pode afirmar
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livremente. Tais valores s&o inspirados nos valores mais tradicionais
do seu ambito de atividade, embora aceite-se a existéncia de diversas
nuances. O profissional esfor¢a-se por operar segundo tais valores,
mesmo que haja um conflito de interesses direto com os proprios
interesses daquele profissional. Ele reconhece as questdes de ordem
moral mais complexas, combate com elas, busca orientacdo e
aconselhamento, reflete a respeito do que deu certo e busca corrigir a
trajetoria no futuro ao surgirem circunstancias similares aquelas com
as quais se defronta. Numa colocac¢do mais abrangente, o profissional
leva a sério os desafios da responsabilidade e busca comportar-se de
modo téo responsavel quanto possivel.

Na docéncia, esse entendimento sobre a ética se evidencia, por exemplo, em
atitudes de respeito, justica e responsabilidade. Passa pelo estabelecimento e
legitimacao social de principios que orientam a profissdo, num caminho para explicitar
o compromisso individual e coletivo com o desenvolvimento dos estudantes da
Educacdo Baésica e para expressar o empenho na manutencdo dos valores
profissionais. Esteban (2018) atenta-se para o compromisso e a responsabilidade

entre os elementos de uma lista “consideravel” de deveres éticos:

Havera pessoas que, por “excelentes professores”, os mais
destacados que se possa imaginar, se referem a pessoas que
abordam a tarefa educativa com uma ética profissional minima e
consistente. Cada vez mais, e € sem dlvida bom que assim segja;
pensa-se que bons professores sdo aqueles que cumprem a
deontologia da profissédo docente, com o conjunto de compromissos e
deveres que um professor deve assumir, por exemplo, com 0s seus
estudantes, com os seus familiares, com os colegas de trabalho, com
a sua profissdo ou com a sociedade como um todo. Neste quadro
ético, relnem-se questdes tdo importantes e necessarias como o
exercicio da responsabilidade em todas as acdes que o professor
realiza no dia a dia, a defesa da veracidade e da objetividade na
explicagdo das coisas, o0 respeito pela diversidade dos valores
culturais e sociais, a aposta na formacgdo continua etc. A lista de
compromissos e deveres éticos do professor atual pode ser, como é
I6gico pensar, consideravel. (ESTEBAN BARA, 2018, p. 11, traducéo
nossay)

Dialogando acerca da responsabilidade e do compromisso dos professores
com o0s estudantes e com o proprio desenvolvimento profissional, mencionamos a
pesquisa conduzida por Araudjo e Arantes (2022) com 2 mil professores da Educacéo
Basica das cinco regifes brasileiras. A investigacdo, “Desejos e projetos de vida
docentes”, perguntou aos professores: “quais S0 0s seus objetivos e planos para os

proximos anos e para um futuro mais distante? Como vocé se sente em relagdo a
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eles?”. O estudo revelou que, apesar das dificuldades cotidianas, aprofundadas
durante a pandemia de Covid-19, para 83% dos docentes, a educagéo ocupa lugar
central em seus projetos de vida, por isso desejam seguir atuando como professores.
Destes, 100% demonstraram compromisso com a educagéo e a profissdo docente; e
56% deles declararam almejar uma ética do cuidado e da responsabilidade na vida e
na profisséo.

Arroyo (2019) coloca no centro da discussao da educagao e da docéncia as
“vidas ameacadas” de criangas, adolescentes, jovens e adultos que estdo na escola
e, também, de seus educadores. A ética é fundamento essencial para que o autor
reflita sobre a crise do valor da vida, observando as violéncias experimentadas pelos
sujeitos da/na escola — por exemplo, violéncia moral, ataque as diversidades, falta de
condi¢gdes minimas a sobrevivéncia. Em sua visdo, a imoralidade com que as vidas

sdo tratadas exige respostas éticas:

Diante da irresponsabilidade moral com que o Estado oprime o
viver/nao viver dos educandos populares, as escolas publicas e seus
profissionais tentam responder com escolhas morais, éticas, politicas
radicais. Assumir a centralidade da ética na formacdo e na pratica
docente-educadora de vidas tratadas com tantas injusticas e
imoralidades. Diante de uma negacao politica da ética, precarizando
vidas, somos obrigados a fazer escolhas morais na politica e na
educacéo que sempre teve como funcgéo social, politica, acompanhar,
proteger, formar vidas humanas. (ARROYO, 2019, p. 232)

Severino (2013) associa a ética do professor a sua atuacdo como alguém que
“forma”, ou seja, ndo se limita ao ensino, ao treinamento, a instru¢do dos estudantes.
Para ele, o verbo formar esta ligado a “constituir, compor, ordenar, fundar, criar,
instruir-se, colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser” (SEVERINO, 2013,
n.p.); significa ser via para a emancipagdo do sujeito, para a constru¢cdo de sua
autonomia. Esse olhar humanizador da formacdo de quem esta na escola, que
conjuga os ambitos pessoal/individual e social/coletivo, traz em si uma dimensao ética
do professor.

A efetivagdo de uma formagédo que supere o excessivo individualismo das
sociedades contemporaneas € uma das preocupag¢tes de Puig (2007), para o qual €
papel da escola possibilitar que seus estudantes aprendam a conviver, isto é,

“estabelecer vinculos baseados na abertura e na compreensdo dos demais e no
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compromisso com projetos a ser realizados em comum” (PUIG, 2007, p. 70). Dessa
forma, a escola contribui — e os professores sdo relevantes nisso — para limitar o
“egocentrismo inevitavel dos seres humanos” (PUIG, 2007, p. 70), promovendo uma
ética da alteridade, uma alter-ética.

A perspectiva coletiva do fazer docente é também parte da dimenséo da ética.
O estabelecimento de interagbes consistentes entre pares de professores, que
passam a se perceber como um todo coletivo, para além das lutas pela melhoria das
condigdes de trabalho (NOVOA, 1999) — realmente essenciais —, fortalece o
compromisso com a equidade, expressa em acdes em prol do desenvolvimento de
todos os estudantes, e ndo apenas de uma parcela deles. A colaboracdo deles nos
diversos processos pedagogicos — como planejamento de aulas, preparacdo de
materiais pedagogicos, conducédo de atividades, acompanhamento e avaliacdo da
aprendizagem dos alunos etc. —, apresenta-se como uma atitude de compromisso e
responsabilidade com a educagédo, com os estudantes e com a sociedade. Para
exemplificar a relevancia da perspectiva coletiva, voltamos ao contexto da pandemia
da covid-19, que submeteu professores e estudantes a uma série de instabilidades e
necessidades de reconfiguracbes de suas praticas. Apesar da distancia fisica entre
estudantes e professores, 0s quais passaram a trabalhar remotamente por um longo
periodo, construiu-se, segundo muitos relatos, a nog¢éo de todo, afinal, estavam “no
mesmo barco”, enfrentando problemas comuns e fortalecendo o0 compromisso com a
educacdo e, em especifico, com a aprendizagem dos alunos. Equipes gestoras de
muitas escolas prepararam kits de materiais pedagogicos para levar aqueles que
residiam em comunidades mais afastadas dos centros urbanos, sem acesso as
tecnologias que viabilizavam a realizag&o de atividades on-line.

Tardif e Lessard (2014b) chamam a atencgédo para o fato de que um professor
atua com coletivos de estudantes e, a0 mesmo tempo, com cada um deles,
individualmente. Coloca-se, assim, o desafio ético da garantia da equidade, na medida
em que o profissional teria o dever de, nas interagdes individuais e coletivas que
estabelece com seus alunos, possibilitar que todos construam aprendizagens
significativas. Diferentemente de um médico ou de um terapeuta, 0s quais interagem
apenas com o individuo, o professor vivencia uma tensdo em seu oficio: “lidar com
coletividades atingindo os individuos que a comp8em” (TARDIF; LESSARD, 2014b, p.

271). A visdo dos autores € que ndo héa resolucdo Unica e satisfatoria para tal tensdo
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ética. Cabe a cada professor assumir meios de lidar com ela, a qual é fruto do seu
compromisso com o desenvolvimento de todos.

Diante desses aspectos, uma pergunta pode ser feita: de que modo um
profissional explicita seu compromisso e sua responsabilidade para com o campo em
que atua? Na &rea da saude, por exemplo, em particular na medicina, os formandos
realizam, juntos, o Juramento de Hipdcrates durante a colagdo de grau,
comprometendo-se em exercer a profissdo com honestidade e caridade, com base na
ciéncia e em outros valores que orientam a profissédo. No caso da profissédo docente,
ndo ha um juramento consolidado e estabelecido como orientacdo explicita do
compromisso ético dos futuros profissionais. H& iniciativas nessa direcdo em alguns
paises. A Finlandia adota um Cddigo de Etica para Professores, estabelecido em
1998. Nele, os profissionais se comprometem com valores como responsabilidade,
liberdade, dignidade e justica — compromissos assumidos em relacdo aos seus
estudantes, colegas professores e comunidade escolar. Em 2017, o pais introduziu o
Juramento de Comenius, identificado pelo Sindicato da Educacéo da Finlandia como
uma “diretriz que apoia o trabalho dos professores e serve como um lembrete de que
a ética € a base da profissdo docente” (Trade Union of Education in Finland, 2017,
n.p., traducdo nossa). Anualmente, os professores que ainda ndo prestaram
juramento podem fazé-lo em eventos de associagdes e sindicatos de professores, nos

seguintes termos:

Como professor, estou engajado em educar a préxima geracao, que é
uma das tarefas humanas mais importantes. O meu objetivo sera
renovar e transmitir, a reserva existente de recursos humanos,
conhecimento, cultura e habilidades.

Comprometo-me a agir com justica e imparcialidade em tudo o que
faco e a promover o desenvolvimento de meus alunos e alunas, para
gue cada individuo cresga como um ser humano completo de acordo
com suas aptiddes e talentos.

Também me esforcarei para ajudar os pais, responsaveis e outros
responsaveis pelo trabalho com criancas e jovens em suas funcdes
educacionais.

N&o revelarei informacbes que me forem comunicadas de forma
confidencial e respeitarei a privacidade de criancas e jovens. Também
protegerei sua inviolabilidade fisica e psicoldgica.

Vou me esforcar para proteger as criangcas e jovens sob meus
cuidados da exploracgéo politica e econdmica e defender os direitos de

76



cada individuo de desenvolver suas proprias convicgdes religiosas e
politicas.

Farei esforcos continuos para manter e desenvolver minhas
habilidades profissionais, comprometendo-me com o0s objetivos
comuns da minha profissdo e com o apoio dos meus colegas em seu
trabalho. Atuarei para o interesse da comunidade em geral e me
esforcarei para fortalecer a estima em que a profissdo docente é
mantida. (Trade Union of Education in Finland. Comenius Oath, 2017,
tradugéo nossa)

O juramento de Comenius é parte de um contexto educacional que enfatiza a
“sensibilidade ética na relacdo professor-aluno” (TIRRI; KUUSISTO; RISSANEN,
2012, p. 1), apoiada no cuidado para com os estudantes, na responsabilidade pelo
desenvolvimento deles, na cooperacdo entre docentes para apoia-los nos desafios
pessoais, relacionais e académicos que vivenciam na escola. Nos cursos de formagéao
da Finlandia, os professores séo vistos em sua integralidade, havendo acdes focadas
na dimensdo ética, num trabalho voltado ao estabelecimento de propésitos
profissionais, o que inclui o “compromisso moral de longo prazo para servir os alunos,
a comunidade escolar e a sociedade” (TIRRI; KUUSISTO, 2021, p. 1).

Nesta investigacdo, compreendemos que a existéncia de um compromisso
publico em que os profissionais devam expressar, coletivamente, as
responsabilidades assumidas como diretriz de seu trabalho pode contribuir no
movimento de legitimacdo da docéncia como profissdo, mesmo diante de cenérios
sociais, educacionais e docentes tdo complexos e desafiadores como os do caso
brasileiro. Ao lado disso, a reflexdo permanente sobre os dilemas individuais e
coletivos que os professores enfrentam cotidianamente e a vivéncia de formacdes
continuadas que se detenham em aspectos éticos podem favorecer a configuracéo e

o fortalecimento da docéncia como profissao.

3.3 ENGAJAMENTO E DOCENCIA

O engajamento € um dos elementos que caracterizam o bom trabalho. Esta
relacionado ao sentimento de bem-estar na realizagédo de um trabalho; remete aos
significados atribuidos por um profissional ao seu fazer e a prépria profissao que
exerce. E fruto de uma motivacdo da pessoa, ao perceber os resultados desse
trabalho em sua vida e na sociedade (GARDNER, 2010b).

77



Para aprofundar a compreenséo de engajamento no trabalho e da relagéo entre
engajamento e docéncia, recorreremos a autores que tém se dedicado ao tema.
Embora o debate sobre engajamento profissional esteja prosperando entre os estudos
sobre mundo dos negdcios e empresas (KLASSEN; YERDELEN; DURKSEN, 2013),
as pesquisas sobre engajamento docente sdo ainda incipientes (KLASSEN;
YERDELEN; DURKSEN, 2013; NASCIMENTO, 2021a). Nascimento (2021a), em
levantamento bibliografico no Portal de Periddicos CAPES, apontou a existéncia de
apenas 64 artigos sobre o tema, sendo que o mais antigo deles tinha sido publicado
h&a 30 anos, o0 que sugere o recente interesse dos pesquisadores pelo assunto.

Mas, afinal, o que é engajamento no trabalho? Segundo Schaufeli e Bakker
(2004):

Engajamento é um estado de espirito positivo, gratificante e
relacionado com o trabalho, caracterizado por vigor, dedicacéo e
absorcdo. Em vez de um estado momentaneo e especifico, o
envolvimento refere-se a um estado afetivo-cognitivo mais persistente
e difundido que nao esta focado em nenhum objeto, evento, individuo
ou comportamento. (SCHAUFELI; BAKKER, 2004, p. 4)

Os autores caracterizam o vigor como uma elevada capacidade do profissional
de colocar energia no seu fazer, bem como de ser resiliente diante dos desafios e
persistente e esforcado em suas atividades. A dedicagéo fala do forte envolvimento
do profissional com o seu trabalho, o que pode ser explicado pelo entusiasmo e
orgulho pelo que faz, pelo significado que atribui a esse fazer e por sentir-se desafiado.
Por fim, a absorgdo estéa ligada a concentragdo, a capacidade de focar naquilo que
importa, de modo que o tempo parece passar rapido.

Klassen, Yerdelen e Durksen (2013) desenvolveram, com base em Schaufeli e
Baker,®” uma escala para mensurar o engajamento dos professores no trabalho.
Conforme a Figura 5, a ETS (Escala de Engajamento de Professores, em portugués)
se organiza em cinco dimensdes: fisica, cognitiva, emocional, social com os colegas

e social com os estudantes.

S7 A escala de engajamento UWES, criada por Schaufeli e Baker, considera o contexto geral de
engajamento profissional — portanto, ndo trata especificamente da docéncia —, segundo as dimensdes
fisica, emocional e cognitiva (Klassen et al., 2013).
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Figura 5 — Escala de engajamento docente

8 / Fisico (7) —  Eu dedico muita energia para ensinar.
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g — Social: estudantes (11) |—{ Eu me conecto bem com meus alunos.
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] k Social: colegas (11) | Eu sou acessivel aos meus colegas.

Fonte: Reproduzido de Klassen, Yerdelen e Durksen (2013, p. 36 — tradugdo nossa).

A ETS foi trabalhada por Nascimento (2019; 2021a) com um grupo de
professores brasileiros. As principais causas do engajamento dos professores
apontadas na pesquisa foram: na dimensdo cognitiva, 0 compromisso com a
profissdo, a alegria e o amor; na dimensdo emocional, o desenvolvimento dos
estudantes, a possibilidade de aprender e compartilhar conhecimentos, a interagéo
com os estudantes e a valorizagao e realizagdo profissional; na dimenséo social com
0s colegas, a colaboracgéo, a parceria e a coletividade; na dimensdo social com os
estudantes, a empatia, a interagédo, o desenvolvimento dos estudantes e o interesse
e o0 respeito dos alunos.

O autor analisou, também, as causas do desengajamento docente. Os
principais fatores apresentados foram: na dimenséo cognitiva, a falta de interesse dos
estudantes e a falta de valorizacdo e reconhecimento do profissional; na dimenséo
emocional, o desrespeito e as condigdes de trabalho; na dimenséo social com os
colegas professores, a falta de ética, a arrogancia, o ego, o orgulho e a vaidade, a
divergéncia de valores e opinides e o descompromisso com a educagéo; na dimenséo
social com os alunos a escassez de tempo, a indiferencga dos estudantes, a inabilidade
docente e o desrespeito (NASCIMENTO, 2021a).

Destacamos um dos elementos da escala de Klassen, Yerdelen e Durksen
(2013), relativo & dimensdo emocional: 0 amor ou a amorosidade dos professores.

Numa perspectiva humanista, conforme Freire (2019), amar ndo é um gesto, mas “um
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ato de libertagdo, que implica a comunh&o de sujeitos que amam e se amam” (Freire,
2019, p. 154, tradugéo nossa). O entendimento do amor como aspecto do fazer
docente e das relagdes do professor foi trabalhado por diversos autores, como lembra
Esteban (2018). N&o se trata do mesmo tipo de amor que os professores estabelecem
com seus pais, parentes ou companheiros, mas de um amor ligado a um profundo
querer bem ao estudante, que torna o professor capaz de acolhé-lo, de estar ao seu
lado, fortalecendo-o diante dos desafios que enfrenta, e de lhe oferecer o melhor do
melhor. Esteban (2018) declara que o professor que ama seus alunos é cheio de
valores morais. Freire (2013), ao refletir sobre virtudes e qualidades indispensaveis
aos professores indica a amorosidade como algo essencial, em conjunto com a
humildade, a coragem, a toleréncia e a capacidade de decisédo — como essencial. Uma
amorosidade que se expressa nos modos de interagir com os estudantes e de
vivenciar os processos de ensinar. Para ele, sem amor, um professor ndo sobrevive
aos desafios do seu “quefazer”, como o descaso do poder publico em relacdo a
remuneracao e a outras condigdes de trabalho. O autor pondera que esse amor deve
ser “brigdo”, ou seja, uma amorosidade que reafirma direitos, que luta, que denuncia
e que anuncia (Freire, 2013). Logo, ndo € incompativel com o exercicio da autoridade,
da concretizacdo da seriedade docente, do cumprimento ético dos deveres inerentes
ao seu fazer. A afetividade revela-se como uma abertura profunda para querer bem

aos estudantes (Freire, 2020).

3.4 SER PROFESSOR E PROFISSAO?

No intercambio de ideias com autores da educagédo sobre aspectos que
caracterizam uma profissdo e nas reflexdes acerca da docéncia, surgiu um
questionamento: afinal, ser professor € uma profisséo?

Para responder a essa pergunta, elencamos os principais pontos discutidos até
aqui: o contexto complexo e desafiador em que o mal-estar docente se torna evidente
(ESTEVE, 2014); a construgdo das identidades dos professores, afetadas por
precarizacdo e falta de prestigio, mas, ao mesmo tempo, caracterizadas em funcao

do compromisso com a democracia, da vivéncia de formacao inicial®® e continuada,

38 Nos referimos, aqui, ao contexto brasileiro, em que professores da Educagio Béasica devem realizar
formacé&o inicial para atuar como docentes nas escolas.
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da seriedade com as tarefas proprias da docéncia (FREIRE, 2013; ARROYO, 2013;
LUDKE; BOING, 2014); as fases do ciclo de vida profissional do professor, com
elementos como inseguranca e desinvestimento, consolidacdo de repertorio
pedagdgico, engajamento e questionamento, no sentido de pdr-se em questao, refletir
sobre suas vivéncias e crencas (HUBERMAN, 2013); a existéncia de aspectos que
dificultam a profissionalizacdo do oficio do professor (TARDIF; LESSARD, 2014a,
2014b), devido, por exemplo, as praticas individualistas e a auséncia de colegialidade;
0 viés pesquisador do trabalho do professor, numa perspectiva teorico-critica
(ANDRE, 2016; LIBANEO, 2011); os dilemas da formagdo de professores, como o
foco excessivo nos conhecimentos especificos das é&reas, em detrimento de
aprendizagens da pratica pedagdgica (GATTI, 2014); a formac¢do de professores
como fundamento para efetivar a transformagéo educacional (NOVOA, 1999) — uma
formacao situada no contexto mais amplo de desenvolvimento pessoal e profissional
dos docentes; a ética como aspecto essencial, considerando tanto 0 compromisso e
a responsabilidade dos professores com o0s seus alunos quanto com 0S seus
propdsitos pessoais e profissionais (TIRRI; KUUSISTO; RISSANEN, 2012; TIRRI,
KUUSISTO, 2021).

De todos os elementos levantados e analisados, a docéncia necessitaria dos

aspectos destacados a seguir para se constituir como profisséo:

I. Formagéo: conforme Gardner e Shulman (2005), a existéncia de formacao
estruturada € um elemento decisivo para que uma profissdo se configure com
tal. No caso da docéncia, no Brasil, séo previstas legalmente a formagéo inicial
e a formacéo continuada — vide LDBEN (1996), PNE (2014), BNC-Formagéo
Inicial (2019) e BNC-FC (2020), por exemplo —, as quais sao realizadas por
contingentes cada vez maiores de profissionais, em cursos de licenciatura, de
pés-graduacao e atualizac@o, promovidos por universidades, redes de ensino,
escolas e organizagdes da sociedade civil. Apesar da diversidade de objetivos,
formatos, tempos de duragdo — por vezes, elementos eventualmente
fragilizadores de tais iniciativas —, h4 uma progressiva preocupagéo de autores
e orientagbes oficiais para que a qualidade dos cursos seja aprimorada
continuamente, tendo em vista as realidades, as necessidades, 0s interesses

e as intencionalidades dos professores, de modo que tenham oportunidades
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de preparagcdo permanente e promovam vivéncias significativas para as

aprendizagens dos estudantes.

Etica: para Tirri e Kuusisto (2021), o compromisso ético com os estudantes, as
suas familias e a sociedade € ponto essencial. Mesmo diante da precariedade
historica na educacgéo no pais e do ainda recente contexto de pandemia de
covid-19, os professores demonstram forte vinculo com a escola, com o0s
alunos e com a propria formagéo (ARAUJO; ARANTES, 2023). A explicitacio
publica desse compromisso pode favorecer o reconhecimento social da

docéncia como profissao.

Conhecimentos especializados: autores como Cogan e Barber (apud LUDKE;
BOING, 2004) defendem a existéncia de conhecimentos especializados como
aspecto relevante ao conceito de profissdo. Na docéncia, hd conhecimentos e
habilidades especificos que fundamentam o trabalho de professores, tanto
aqueles relativos as areas de conhecimento tradicionalmente trabalhadas na
escola (Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncia da Natureza e Linguagens) e
aprendidos pelos profissionais na formagéo inicial quanto os que se ligam ao
conhecimento pedagdégico de conteldo, trabalhados com maior énfase na

formacéo continuada.

Competéncias e habilidades docentes: Gardner e Shulman (2005) indicam que
competéncias e habilidades (incluindo préticas) especificas do campo devem
ser explicitadas para que determinada profisséo se configure. A LDBEN, a
BNC-Formacéo e a BNC-FC sédo algumas das evidéncias de que a legislagéo
prevé esses elementos, que precisam ser foco de compromisso de instituicbes
de ensino e entes publicos responséaveis pela formacéo inicial e continuada.
Gatti (2008; 2018) destaca a necessidade de aprimoramentos nesse sentido,
especialmente no que se concerne a conexao entre conhecimentos especificos

de area e conhecimentos pedagdgicos.

Profissionalizagdo: Novoa (2014) lista elementos que atribuem robustez a tese

da docéncia como profissdo: o processo historico de profissionalizacdo dos
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VI.

VII.

professores, com o0 exercicio da docéncia como ocupacao principal, a
existéncia de suporte legal para definir a atividade docente; a criacdo de
instituicbes especificas para a formacgdo dos professores; a constituicdo de

associagdes profissionais compostas por professores.

Profissionalidade: a definicdo de profissionalidade proposta por Rold&do (2005),
com quatro descritores — fungéo da atividade reconhecida socialmente; saber
especifico da atividade; autonomia e responsabilidade dos professores sobre
as decisdes tomadas; e pertencimento a um corpo coletivo — também encontra

conexao com o contexto da docéncia no Brasil.

Bom trabalho: as trés dimensdées do bom trabalho — ética, exceléncia e

engajamento — também sugerem a perspectiva da docéncia como profisséo.

Por todos esses argumentos, que consideram um conjunto de referéncias de

grande relevancia em educagdo e o contexto da docéncia no Brasil, € que nos

posicionamos enfaticamente pelo entendimento da docéncia como profissdo. Nesse

sentido, apontamos a necessidade de reconhecimento social dessa profisséo,

compreendendo todos os impactos que ela traz para o pais no presente e para o

futuro.

Para finalizar este capitulo, gostariamos de citar uma consideracao de Miguel

Arroyo (2013) acerca da importancia de devolver aos “mestres”, os professores, o0 seu

devido lugar na sociedade atual:

As instituicBes, os métodos e os conteldos, 0s rituais e as normas que
sdo mediadores deste didlogo, convivio e encontro de geracoes,
roubaram a centralidade dos sujeitos e passaram a ser o centro do
imaginario social sobre a educacdo. E necessario recuperar 0s
sujeitos tdo centrais nas matrizes mais perenes da teoria pedagoégica.
[...] recuperar matrizes perdidas, a educacdo como encontro de
geracdes, dos pedagogos e da infancia. Recuperar os sujeitos da acéao
educativa. Ninguém mais autorizado para nos acompanhar na historia
destas propostas pedagdgicas do que os pedagogos-docentes, seus
agentes. (ARROYO, 2013, p. 10)

A problematizagéo sobre a necessidade de garantir aos sujeitos da educacéo

a centralidade no campo educacional conecta-se com nosso trabalho. Entdo, tendo
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como pressuposto que a docéncia € uma profisséo, os préximos capitulos constroem
compreensdes sobre o que é ser um bom professor. O capitulo 4 descreve como serao
postos em dialogo o conceito de bom trabalho e as visdes e vivéncias dos professores

da Educacgéao Basica no Brasil.
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4 DESENHO DA PESQUISA

Antes de apresentar o desenho desta pesquisa, faremos uma breve retomada
do percurso desenvolvido até aqui pelo fato de a pesquisa ter sido estruturada em
estreita articulacdo com as discussbes anteriores, sempre em dialogo com um
conjunto vasto de autores de referéncia do campo.

No capitulo 1, caracterizamos o conceito de bom trabalho (GARDNER, 2001,
GARDNER; CSIKSZENTMIHALYI; DAMON, 2004; GARDNER, 2009; GARDNER et
al., 2010; BARENDSEN et al., 2011), com seus trés elementos: exceléncia, ética e
engajamento. Em seguida, discutimos a triade misséo, padrées e identidades, que
aborda, respectivamente, o compromisso maior dos profissionais de determinado
campo, os parametros de desempenho nas diferentes areas de atuacdo profissional
e 0s modos como cada um se percebe como pessoa, na relagdo com as dimensdes
social e profissional. Apresentamos, também, os componentes do bom trabalho: o
profissional individual; o ambito de atividade do trabalho; as forcas do campo que
operam no ambito do trabalho; e o sistema mais amplo de recompensa do entorno da
sociedade. Por fim, estabelecemos uma diferenciagéo entre esferas de trabalho e
profissé@o, indicando um conjunto de caracteristicas para qualificar uma profisséo.

No capitulo 2, dedicamo-nos s a compreender um conjunto de elementos que
permeiam a producdo docente. Langamos o olhar para o contexto da educacéo, de
forma ampla, e da profissdo docente, em especifico. Remetemos ao processo
histérico de profissionalizagio de professores (NOVOA, 2014). Dialogamos com o
ciclo da vida profissional de professores (HUBERMAN, 2013), analisando as fases
que marcam a carreira docente. Construimos, assim, compreensdo sobre a
profissionalidade docente (TARDIF; LESSARD, 2014; PENIN, 2009; ESTEVE, 2014,
NOVOA, 2014; HUBERMAN, 2013; ROLDAO, 2005; GORZONI; DAVIS, 2017).

No capitulo 3, analisamos aspectos que configuram a docéncia como profisséo,
de modo articulado aos elementos do bom trabalho. Discutimos o conceito de mal-
estar docente (ESTEVE, 2014), observamos o contexto da docéncia (ARROYO, 2013;
FREIRE, 2013), identificamos aspectos fragilizadores da docéncia (LUDKE; BOING,
2004). Estabelecemos conexdes entre docéncia e exceléncia, remetendo ao conceito
de novas arquiteturas pedagdgicas (ARAUJO, 2011; ARAUJO; ARANTES;
PINHEIRO, 2020; ARAUJO; ARANTES, 2023). Abordamos a ideia de participacéo dos
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estudantes na escola (GOMES DA COSTA, 2000; DAYRELL et. al, 2010; ANDRADE,
2009) e refletimos sobre o conceito de educacéo integral (GADOTTI, 2009; BRASIL,
2018). Fizemos uma ampla discusséo acerca da formacao docente, tanto no que se
refere a formac&o inicial (GATTI, 2014; ABRUCIO; SEGATTO, 2021; IMBERNON,
2011; LIBANEO, 2011; NOVOA, 1999; ANDRE, 2016; BRASIL, 1996) quanto &
formac&o continuada (NOVOA, 1999; GATTI, 2008; BRASIL, 2014; BRASIL, 1996;
MORICONI, 2017), por meio de caracterizac¢des, identificagdo de dilemas e andlises
de contexto. Estabelecemos articulacdes, também, entre ética e docéncia,
distinguindo o sentido basico, o sentido prescritivo e o sentido reflexivo de ética
(MARCONDES, 2007). Discorremos sobre um conjunto de dimensdes acerca da ética
na profissdo docente, como a responsabilidade e o compromisso (ESTEBAN, 2018;
ARAUJO; ARANTES, 2022), a valorizacdo da vida dos e pelos sujeitos da educagéo
(ARROYO, 2019) e a dimenséo do professor como alguém que forma (SEVERINO,
2013). Refletimos sobre o conceito de alter-ética (PUIG, 2007) e dialogamos sobre a
perspectiva das interacdes entre docentes (NOVOA, 1999; TARDIF; LESSARD,
2014b). Elaboramos problematizacbes sobre a importancia de um cédigo de ética
especifico para a docéncia no contexto da Educacao Basica, remetendo a experiéncia
da Finlandia (TIRRI; KUUSISTO; RISSANEN, 2012; TIRRI; KUUSISTO, 2021).
Aborda as conexdes entre engajamento e docéncia, apresentando o conceito de
engajamento no trabalho, que remete ao vigor, & dedicacdo e a absor¢cédo do
profissional em suas atividades (SCHAUFELI; BAKKER, 2004). Apresentamos uma
escala de medigcéo de engajamento no trabalho (KLASSEN; YERDELEN; DURKSEN,
2013) e um desdobramento dessa escala no contexto docente (NASCIMENTO,
2021a, 2021b), analisando causas do engajamento e do desengajamento de
professores. Trouxemos, entéo, a afetividade e o0 amor como aspectos marcantes do
engajamento docente (FREIRE, 2013, 2020; ESTEBAN, 2018). Retomando todos o0s
autores trabalhados e considerando o contexto da docéncia no Brasil, defendemos o
reconhecimento da docéncia como profisséo.

Neste capitulo, descreveremos o desenho metodolégico e analitico desta
pesquisa. Para tanto, identificaremos o problema e os objetivos de investigacéo, 0s
instrumentos de coleta de dados, a definicho da amostra e de seus recortes

especificos e os procedimentos de organizacdo e analise dos dados.
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4.1 PROBLEMA E OBJETIVOS DA PESQUISA

O problema desta investigagdo é: o que é ser um bom professor segundo

docentes brasileiros da Educacao Béasica? Para examina-lo tracamos os seguintes

objetivos:

Objetivo geral:

Identificar, analisar e relacionar valores, atitudes, interesses e focos de atencéo
que caracterizam a perspectiva de professores da Educacéo Basica sobre o
gue significa ser um bom professor, visando a contribuir com os estudos sobre

o desenvolvimento profissional docente.

Objetivos especificos:

Objetivo especifico 1: Identificar e categorizar as compreensdes dos
professores sujeitos da pesquisa acerca do que € ser um bom professor da
Educacéo Bésica.

Objetivo especifico 2: Identificar e analisar se tais compreensfes tém relacao
com as dimensfes da exceléncia, da ética e do engajamento, conforme o
conceito de bom trabalho proposto por Gardner, Damon, Csikszentmihalyi e
demais pesquisadores a eles associados.

Objetivo especifico 3: Identificar e analisar se, no caso da profisséo docente no
contexto brasileiro, considerando as respostas de professores desta
investigacdo, a empatia e a equidade séo dimensoes relevantes para configurar

0 que € ser um bom professor.

4.2 PERCURSO METODOLOGICO

A abordagem qualitativa é a mais adequada em termos metodoldgicos para os

objetivos desta pesquisa. Flick (2009) justifica a relevancia desse tipo de abordagem

por carregar 0s seguintes aspectos: a necesséria reflexividade do pesquisador sobre

suas observagdes e inquirigcdes, sendo essa atitude tomada como parte do processo
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investigativo; a intencdo de explicitar a diversidade de perspectivas e contextos sociais
dos sujeitos estudados; a adequada escolha dos métodos e teorias, com adogédo de
procedimentos apropriados aos objetos de estudo.

Outro aspecto da pesquisa qualitativa é que, nela, o objeto de estudo tende a
ser construido progressivamente. Para Deslauriers e Kérisit (2008), essa progressao

ocorre devido ao fato de que

[...] o pesquisador [vai] focalizando sua atencdo no objeto e
delimitando gradualmente os contornos de seu problema. Isso porque
0 pesquisador qualitativo tenderd a construir seu objeto em contato
com o campo e com os dados que ele coletara. [...] O processo da
coleta dos dados e da analise obriga o pesquisador a vasculhar
sistematicamente o campo de investigacdo para construir seu objeto.
(DESLAURIERS; KERISIT, 2008, p. 134)

Em dialogo com Flick (2009), procuramos captar e analisar as opinides de
professores sobre os elementos que constituem o bom trabalho do docente da
Educacgé&o Basica. Queriamos instiga-los a explicitar suas visdes, seus valores, focos
de atencdo e contextos a fim de que pudéssemos construir respostas a pergunta de
pesquisa. Ao mesmo tempo, ter contato com diferentes formula¢ées e opinides sobre
um mesmo tema possibilitaria a leitura critica do contetdo dos dados coletados,
abrindo a oportunidade de associar visoes, entendimentos e percepc¢des dos sujeitos
tanto entre si quanto com o campo tedrico de referéncia.

Para captar o ponto de visa dos professores, optamos pela aplicacdo de um
questionério com uma Unica pergunta aberta: o que € ser um bom professor da
Educacéo Basica, na sua visdo? A opgdo por apenas uma pergunta aberta deve-se
ao pressuposto metodolégico de néo direcionar os respondentes para elementos do
referencial tedrico que embasa a pesquisa, sobretudo aqueles que se ligam ao bom
trabalho. No desenho do questionario, partimos da posicdo de que as respostas a
questdo aberta ja trariam elementos suficientes para atingir os objetivos da
investigacao. Por esse motivo, ndo definimos limite de espago para a resposta a
pergunta aberta, de modo que os respondentes pudessem registrar tudo o que
desejassem.

O questionario também continha questbes fechadas para apoiar o processo de
organizagao do material e possibilitar a andlise dos dados, viabilizando comparacdes.

As perguntas fechadas foram as seguintes:
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Qual é o seu nome completo? Qual é o seu e-mail?

Como vocé se identifica? [Op¢des: Homem; Mulher; N&o-Binario]

Em que estado vocé trabalha atualmente? [Opgoes: Siglas dos 27 estados da

Federacgéo e o Distrito Federal]

Qual é (ou quais sé@o) a sua principal ocupagdo, atualmente? [Opcoes:
Professor(a); Orientador(a) Educacional; Coordenador(a) Pedagdgico(a);
Diretor(a); Outro cargo na escola; Profissional da educac¢éo aposentado(a);

Professor(a) desempregado(a); Formador(a) de professores; Outra]

Em que rede (ou redes) de ensino vocé trabalha, atualmente? [Opc¢des: Publica

Municipal; Publica Estadual; Publica Federal; Particular; Aposentado(a)]

Em qual (ou quais) segmento da Educacgéo Bésica vocé trabalha, atualmente?
[Opgdes: Educagéo Infantil; Ensino Fundamental — Anos iniciais; Ensino

Fundamental — Anos finais; Ensino Médio]

H& quanto tempo vocé trabalha como professor(a)? [Opcdes: 0 a 5 anos; 6 a

10 anos; 11 a 15 anos; 16 a 20 anos; 21 a 30 anos; Mais de 31 anos]

Em relacdo & sua formacdo académica, vocé possui: [Opc¢les: Graduagao
incompleta; Graduagdo completa; Especializagdo (Lato-Sensu); Mestrado
incompleto; Mestrado completo; Doutorado incompleto; Doutorado completo;

Pdés-Doutorado]

Vocé é professor de quais componentes curriculares? Pode ser marcada mais
de uma opcéo. [Opgdes: Lingua Portuguesa; Lingua Estrangeira; Educacao
Fisica; Arte; Matematica; Sociologia; Filosofia; Geografia; Historia; Fisica;

Quimica; Biologia; Ensino Religioso; Outra. Qual?]
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A aplicagdo do questionario se deu na modalidade remota (on-line). Algumas
razdes justificam essa escolha. A primeira delas esta ligada & necessidade de contatar
professores de todas as cinco regides do Brasil — Norte, Nordeste, Centro-oeste,
Sudeste e Sul. Dada a dimens&o continental do pais, a melhor op¢éo seria a aplicagéo
do questionédrio em meio digital, via preenchimento de formulario em ferramenta
especifica. A segunda se relaciona ao nimero elevado de sujeitos que participaram
da pesquisa. O instrumento digital favoreceu a coleta, o tratamento e a analise dos
dados — o software escolhido possibilitava cruzamento de dados e multiplos modos
de organizar as informacdes das respostas obtidas. A terceira razdo é de ordem
exclusivamente contextual: tanto o teste do instrumento de pesquisa como a coleta de
dados ocorreram em 2020, durante o periodo de isolamento social necessario ao
controle da pandemia de Covid-19, o que inviabilizou quaisquer atividades
presenciais.

Antes de aplicar o questionario aos professores que compunham a amostra,
fizemos testes com professores da Educagdo Basica que trabalhavam no Rio de
Janeiro, em Goias e no Distrito Federal, em abril e maio de 2020. Concluimos que,
em sua versao final, o tempo médio de resposta ao instrumento era de cerca de 20
minutos, variando de acordo com o ritmo de resposta de cada participante e 0
interesse deles em fornecer mais ou menos detalhes para a pergunta aberta.

Para iniciar a identificacdo e sele¢do de docentes que poderiam participar,
voluntariamente, da pesquisa, elaboramos uma lista de contatos com professores da
Educacgéo Basica de todas as regifes do Brasil. Tinhamos uma proposta de amostra
construida, conforme explicitado a seguir, o que nos levou a mobilizar professores de
todo o territorio nacional. Houve colaboracéo de colegas pesquisadores e profissionais
do campo da educacéo nessa indicagdo prévia. Para tanto, compartilhamos com eles
informacgdes sobre o recorte amostral da pesquisa.

A partir de tais indicagdes, enviamos convites formais para os professores, com
apenas uma explicacdo sintética da proposta para ndo influenciar as futuras
apreciagdes dos respondentes. Aos que se mostraram interessados, foi compartilhado
o link da plataforma SurveyMonkey com acesso ao questionario. Durante todo o
processo, mantivemos contatos por meio de WhatsApp, e-mail e/ou telefone, a fim de
obter uma maior quantidade de respostas e de sanar as duvidas sobre o questionério.

A mobilizacao dos professores nas cinco regioes foi desafiadora, devido ao contexto
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da Covid-19 que impactou a todos e gerou consequéncias diretas no fazer docente.
Sobrecarga de trabalho, dificuldades para realizar aulas remotas, demanda de
acompanhamento de profissionais e estudantes que até entdo ndo faziam parte do
cotidiano dos professores, em paralelo a perda de familiares e amigos por causa da
pandemia. Essa era a realidade da maior parte dos profissionais da educagdo do
Brasil.

Para a questé@o aberta do questionario, conforme indicado, ndo determinamos
limite de espaco de resposta, pois gostariamos que 0s sujeitos trouxessem a maior
quantidade possivel de detalhes em suas consideracdes. A intencdo era recolher
informagbes que se aproximassem, de fato, das suas opinides, perspectivas,
experiéncias e até mesmo das situagfes vividas como docentes. Para aumentar a
possibilidade de respostas mais completas, orientamos os respondentes a dar
preferéncia ao uso de computador durante o preenchimento do questionario —
estratégia que favorecia o processo de digitacdo e que poderia aumentar a qualidade

dos dados.

4.3 DEFINICAO DA AMOSTRA

Lidamos com um estudo qualitativo, ndo probabilistico. Assim, desde o inicio,
j& nos deparamos com a dificuldade de definir as precondi¢cdes de uma amostra que
se revelasse suficiente (em quantidade) e fidedigna (em complexidade e riqueza) ao
objeto estudado. Muitas vezes, na pesquisa qualitativa, essa suficiéncia € demarcada
pelos sinais de saturacdo dos dados, isto &, quando as descri¢des e informacdes
coletadas passam, conforme andlise e padronizac@o proposta pelo pesquisador, a
repetir temas e a figurar em um padréo esperado, sem apresentar novas ocorréncias
ou contribuicdes significativas para a interpretacdo posterior das questdes
recopiladas. Morse (1995, p. 147) chega a afirmar que a saturacédo é a “chave para
um excelente trabalho qualitativo”. Apesar disso, como a autora também salienta, n&o
existe um guia que dé o passo a passo para a determinacao a priori da quantidade de
dados necessarios para obter o dito nivel de saturacdo ou para a delimitacdo do
tamanho correto da amostra.

Diversos trabalhos ratificam tais afirmac¢des (MINAYO, 2017; MERTENS, 2010)

e sinalizam para o fato de que ndo ha uma resposta que sirva de solucéo para todos
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os problemas de desenhos amostrais pautados em investidas qualitativas. Alguns até
sugerem caminhos possiveis, com a indicacao, a partir de experiéncias com distintas
investigacOes e areas do conhecimento, de certa quantidade geral de entrevistas e
questionérios a serem conduzidos e coletados com o propdsito de alcancar o nivel
almejado de profundidade e saturagéo dos dados (MORSE; FIELD, 2000). Contudo,
eles destacam que aquilo que oferecem n&o pode ser visto como uma receita absoluta
(MORSE, 1995; FONTANELLA; RICAS; TURATO, 2008).

Minayo (2017) problematiza as tentativas de postular uma quantidade
categorica e genérica para definicdo de amostras e de saturacéo de dados. Para ela,
é improéprio partir desse tipo de abstracéo, pois sdo desconsideradas as interconexdes
existentes no proprio exercicio de entendimento dos objetos estudados. Isto é, os
objetos de pesquisa podem exigir diferentes respostas de formatacdo analitico-
metodoldgica. Na perspectiva da autora, o problema amostral € mais complexo que a
determinacéo de um padrdo numérico prévio. Na conformacg&o da amostra, estaria em
jogo a relacado entre volume e rigueza, sendo que esta se refere ao detalhamento e as
nuances dos dados e aquele a quantidade de informacéo coletada. Minayo (2017, p.
6) sublinha que esses dois aspectos devem ser procurados no fazer cientifico das
pesquisas qualitativas, citando como exemplo um estudo em que realizou mais de

cem entrevistas para se “aproximar” do objeto e das perspectivas dos sujeitos.

4.3.1 A amostra da pesquisa

A discussdo anterior demonstra a relevancia de explicitar os motivos das
escolhas feitas durante o desenho da pesquisa sobre as percepg¢des do que é ser um
bom professor da Educacgdo Bésica. Poderiamos propor variadas construgfes, mas
optamos por uma investigacao que abarca o cenério da educagédo nacional. Afastamo-
nos de um viés mais regionalista e demasiadamente contextualizado, indo em direcdo
a uma abordagem capaz de contemplar as percepgdes sobre a profissédo docente de
professores de todas as regides do Brasil.

Esse movimento perde no que diz respeito a um exame mais profundo das
particularidades regionais, porém ganha no quesito representatividade e densidade
interpretativa para um espectro mais amplo. E provavel que os aspectos mais

contextuais estejam presentes nas falas e elaboracdes discursivas dos sujeitos;
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contudo, ndo o0s tomamos como pressuposto definidor da amostra e do
desenvolvimento da pesquisa. As regides brasileiras aparecem nao como
determinadoras de representacdes ou percepcdes especificas dos professores, e sim
como estratégia de esbocar um recorte de informantes proximo dos indices de
professores espalhados pelo territério brasileiro.

Como material descritivo inicial, contamos com os dados estatisticos do Censo
da Educacgéo Bésica 2019, realizado pelo Inep, por meio do qual encontramos, por
exemplo, informag6es sobre matriculas de estudantes, estabelecimentos de ensino,
turmas e distribuicdo dos docentes no Brasil. Os aspectos sobre os professores sao
aqueles que mais nos interessam. Na Sinopse Estatistica da Educacgéo Basica 2019,
eles estdo agrupados conforme as variaveis regido, sexo, faixa etéaria, nivel de
escolaridade, exercicio narede publica e situagéo funcional. Em linhas gerais, o Brasil
conta, ao todo, com uma populagéo de cerca de 2,2 milhdes de professores, cujas

caracteristicas mais sobressalentes sao:

e preponderancia de mulheres como professoras da Educacéo Bésica (80%);

e alto indice de atuacdo docente no Ensino Fundamental (56%), com uma
paridade entre Educacéo Infantil e Ensino Médio, com aproximadamente 20%
de professores em cada uma das etapas;

e maior quantidade de professores nas regides Sudeste e Nordeste,

representando 40% e 28%, respectivamente.

N&o faremos um exame interpretativo dos dados oferecidos pelo censo, nem
mesmo sobre os pontos acima elencados. O objetivo € somente explicitar como
determinamos a amostra da pesquisa, considerando alguns parametros centrais dos
indices das cinco regides politicas brasileiras. Buscamos replicar, em escala menor,
de modo mais aproximado possivel, a divisdo e a dindmica observadas nos resultados
brasileiros. Ou seja, reproduzimos 0s mesmos percentuais regionais do pais na
organizagdo da amostra, segundo as variaveis tomadas como base.

Antes de salientar parte dos motivos de selecionarmos certas variaveis e ndo
outras, juntamente da distribuicdo das quantidades de sujeitos, apresentamos a
amostra intencional definida. O censo registrou aproximadamente 2,2 milhdes de

professores. Em termos quantitativos, estariamos trabalhando com uma populacéo de
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tipo infinita. Nesse sentido, embora seja uma pesquisa qualitativa — tipo de
investigagdo que normalmente possui amostras pequenas —, estipulamos um
quantitativo de sujeitos elevado, com vistas a preservar a heterogeneidade observada
na populacéo e, ao mesmo tempo, a garantir uma quantidade razoavel de registros
com elementos suficientes para as andlises.

A base de dados inicial correspondia a 426 respostas, considerando todos os
professores que acessaram e responderam ao questionario de pesquisa parcial ou
integralmente. Realizamos uma filtragem: excluimos os questionarios cujos dados
sociodemograficos e/ou a questdo aberta ndo haviam sido completa ou
adequadamente preenchidos e implementamos os recortes geogréfico e de sexo para
garantir a proporcionalidade desejada da amostra. Assim, restaram 286 questionarios
para fins de andlise. O Quadro 4 traz os valores das amostras e uma caracterizacao

béasica dos instrumentos de coleta.

Quadro 4 — Descri¢ao do instrumento de coleta de dados

Processo de coleta

e Contato: os possiveis participantes foram contatados por WhatsApp, como

estratégia para garantir uma taxa mais elevada de aceitagdo do convite.

e Questionédrio: as perguntas foram enviadas via link de plataforma digital
(SurveyMonkey) de coleta de dados. O material continha uma questéao
aberta (“O que é ser um bom professor da Educacéo Bésica, na sua visao?”)

e perguntas fechadas de identificagcdo pessoal.

e Consentimento de participagéo: os respondentes comprovaram, por meio
de Termo de Livre Consentimento, que aceitariam participar da pesquisa.
No termo, foi especificado que os dados pessoais ndo seriam divulgados

em nenhuma publicagéo.

¢ Tempo médio de resposta ao questionario: 20 minutos.

94



e Banco de participantes: os respondentes indicaram outros possiveis

participantes, os quais foram contatados por WhatsApp, e-mail e telefone.

e Respostas: cada participante pode responder ao questionario apenas uma

vez (monitoramento das respostas).

o Participantes finais: 286 respondentes, com proporcionalidade aos

professores do Brasil por regido geogréfica e sexo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na eleicdo das variaveis, além de seguir o padré@o explicito e com percentuais
aproximados aos delimitados pelo Censo da Educacgdo Bésica 2019, consideramos
aspectos tedricos e metodologicos do conceito de bom trabalho, desenvolvidos por
Howard Gardner, Mihaly Csikszentmihalyi e William Damon (2004) e Howard Gardner
(2009a, 2009b, 2010a, 2010b). Embora preservem a homogeneidade do grupo de
participantes segundo critérios ligados a distingdo e a integridade dos sujeitos — isto
€, optam por informantes vistos pelas pessoas como integros, distintos e bem-
sucedidos, em suma, bons profissionais —, esses pesquisadores abrem espaco para
a heterogeneidade ao balancearem seus trabalhos em termos de género, idade, raca
e etnia. Por isso, também asseguramos a heterogeneidade do grupo de docentes
selecionados. Por sua vez, a homogeneidade aparece no préprio foco da
investigacdo: professores que lecionam na Educacdo Béasica. Mas ndo nos
preocupamos, de anteméo, com a escolha de bons professores para responderem ao
questionério, no sentido que o adjetivo possui para o Projeto Bom Trabalho. Como ja
apresentado, interessou-nos perguntar aos docentes o que para eles significa,
abstrata e concretamente, ser um bom professor.

Como critérios de selegdo dos sujeitos de pesquisa, recortamos a amostra de
acordo com os percentuais do censo para as variaveis regido (Norte, Nordeste,
Centro-Oeste, Sudeste e Sul) e sexo (feminino e masculino). Seria possivel agrupar
os participantes conforme um mesmo nivel percentual, por exemplo, 20% para cada
uma das cinco regibes e 50% por sexo. Porém, isso ndo se aproximaria da

conformacao nacional, sendo apenas um critério subjetivo do pesquisador. A escolha
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mais adequada para o objetivo do projeto foi seguir de perto os valores visualizados
na populagdo de docentes como um todo, aplicando-0S nos grupos amostrais
definidos. Por isso, h& discrepancias entre quantidades de professores nas diferentes

regides, o que pode ser observado nos percentuais dos quadros a seguir.

Quadro 5 — Distribuicdo de professores brasileiros por regido geogréfica

Regiéo Percentual
Norte 9%
Nordeste 28%
Sudeste 40%
Sul 15%
Centro-Oeste 8%

Fonte: Elaborado de acordo com a Sinopse da Educacéo Basica 2019, do Inep.

Quadro 6 — Percentuais de professores brasileiros por sexo nas regides geogréficas

Regiéo Sexo
Feminino Masculino
Norte 70% 30%
Nordeste 78% 2204
Sudeste 8204 18%

96



Sul 84% 16%

Centro-Oeste 79% 21%

Fonte: Elaborado de acordo com a Sinopse da Educacéo Basica 2019, do Inep.
Para finalizar, o Quadro 7 faz as juncOes das varidveis apresentadas, de
maneira a determinar o quantitativo de sujeitos da amostra. Os célculos finais seguem

os valores indicados nos Quadros 4, 5 e 6.

Quadro 7 — Amostra para questionario

Sexo Feminino Masculino Total
Norte 18 8 26
Nordeste 62 18 80
Sudeste 93 21 114
Sul 36 7 43
Centro-Oeste 19 4 23
ot 228 58 286

Fonte: Elaborado pelo autor.
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4.4 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

A analise de conteudo, por meio da atribuicdo de cddigos aos segmentos das
respostas dos sujeitos a questdo de pesquisa, foi o procedimento adotado nesta
investigacdo. Fundamentamo-nos em Bardin (2006) para a utilizacdo dos métodos da
andlise de conteddo. Segundo a autora, um aspecto que marca o trabalho com esse
tipo de andlise é a “ultrapassagem da incerteza” (BARDIN, 2006, p. 29), ou seja, ele
possibilita que a leitura dos dados feita pelo pesquisador seja vélida e passivel de

generalizacdo. Outra dimensé&o é o “enriquecimento da leitura™

Se um olhar imediato, espontaneo, é ja fecundo, ndo podera uma
leitura atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela
descoberta de contetdos e de estruturas que confirmam (ou infirmam)
0 que se procura demonstrar a propdsito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacdes susceptiveis de
conduzir a uma descricAo de mecanismos de que a priori ndo
detinhamos a compreenséo. (BARDIN, 2006, p. 29)

A colocagédo de Bardin (2006) joga luz na importancia de se adotar
procedimentos de analise que garantam a confiabilidade dos dados e da leitura que
deles fazemos. Desde o desenho inicial da pesquisa, buscamos criar um percurso que
possibilitasse demonstrar a validade e o aprofundamento dos olhares que langamos
sobre as informagdes coletadas. Esse cuidado pode ser vislumbrado na explicitagao
das referéncias conceituais que orientam as analises, na estruturacéo e validacéo do
instrumento de coleta com professores e na elaboragéo de categorias conforme a
leitura atenta das respostas dos sujeitos da investigacao.

O processo de andlise de conteludo requer a implementagdo de varias etapas,
de acordo com Bardin (2006). Uma delas é a organizagdo do trajeto analitico,
composto de pré-andlise, exploracdo do material, tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo dos dados, incluindo a classificagdo e agregacao, ou seja,
a definicdo das subcategorias adotadas para cada categoria. Outra etapa é a
codificagéo, compreendida pelas agbes de separagcdo das respostas em trechos
(analisados em funcdo das categorias e subcategorias) e de enumeracado (apés a
atribuicdo do cddigo para cada trecho de resposta, é feita a contagem da recorréncia
das categorias e subcategorias). Ha, também, a etapa de categorizacéo, que envolve

a acao de
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classificar elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo
e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos. As categorias séo rubricas ou
classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de
registo, no caso da andlise de conteiido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos. (BARDIN, 2006, p. 117)

Os procedimentos propostos por Bardin (2006) foram Gteis no processo de
estruturar e realizar a analise dos dados. Funcionaram como bussola — orientagéo —,
mais do que como uma cartilha a ser seguida. Isso porque compreendemos, em
didlogo com Flick (2009, p. 294), que a interpretagdo, no contexto do método de
analise de conteudo, “é realizada de uma forma um tanto esquematica, especialmente
ao aplicar-se a técnica da andlise explicativa do conteddo, porém sem alcancar de

fato os aspectos mais profundos do texto”.

4.4.1 Organizacgao das informagdes e andlise preliminar

Inicialmente, organizamos uma planilha com os dados dos 286 sujeitos, com
suas respectivas respostas a questao aberta. Esse documento favoreceu o tratamento
da coleta e todo o processo de leitura, andlise e registro.

Apos a organizacado das informag0des, procedemos as leituras exploratorias das
respostas. Nessa etapa, procuramos identificar as mencdes a determinados aspectos,
a existéncia de elementos singulares — ou seja, 0s aspectos isolados — e arecorréncia
de tematicas relevantes para o referencial tedrico. A analise foi conduzida no momento
seguinte, quando estruturamos os dados em um livro de codigos, procedendo a uma
segmentacgéo das respostas, conforme propde Flick (2009, p. 278): “As expressdes
séo classificadas pelas unidades de significado (palavras isoladas, sequéncias curtas
de palavras) com o objetivo de associar anotagdes e, sobretudo, ‘conceitos’ (c6digos)
a estas”.

Iremos explorar um pouco mais 0 processo de segmentagéo das respostas, as
quais, individualmente, podem conter mais de uma ideia e/ou tratar de mais de um
tema. Ao ser segmentada, cada parte da resposta (que pode ser uma palavra ou
metade de uma frase ou uma frase inteira) passa a corresponder apenas a um

significado especifico. Assim, no tratamento dos dados, segmentamos as 286
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respostas, identificando seus significados e ideias particulares. Ao final das analises,
obtivemos 1.007 ideias distintas. Para descrever melhor esse exercicio,
transcrevemos uma resposta que contém trés segmentos, portanto, trata de trés

assuntos ou ideias principais:

Resposta completa:

Um professor dedicado ao seu trabalho, que busca sempre se
atualizar e estudar, para propor uma educacao de qualidade para seus
alunos.” (Respondente 3, grifos n0ssos)

Processo de segmentacéo:

Segmento 1: “professor dedicado ao seu trabalho”

Segmento 2: “busca sempre se atualizar e estudar”

Segmento 3: “propor uma educacao de qualidade para seus alunos”

Esse trabalho de segmentacgéo foi feito com todas as respostas. Durante sua
realizacéo, reconhecemos dominios tematicos, categorias e unidades de significado,
fundamentais para compreender os sentidos que sustentam a no¢ao de bom professor

para os informantes desta pesquisa.

4.4.2 Definicdo dos dominios teméaticos, categorias e unidades de significado

Em dialogo com a discusséo do capitulo 1 e com o segundo objetivo especifico,
adotamos trés dominios tematicos: exceléncia, ética e engajamento. Com o primeiro
dominio temético, pretendemos compreender quais sdo o0s elementos que
conformam, na 6tica dos informantes, um trabalho docente de qualidade — de
exceléncia — no ambiente escolar. Com o segundo, visamos identificar, descrever e
analisar aspectos e situacdes vivenciadas pelos professores que se refiram, se
alinhem ou rompam com a ética, considerando suas préprias representacdes acerca
dessa dimensdo. Com o terceiro, objetivamos identificar e problematizar os aspectos
gue engajam os professores no trabalho docente, segundo seus pontos de vista para
experiéncias do cotidiano escolar.

Consideramos, também, outros dois dominios tematicos, a empatia e a
equidade, na busca por responder ao terceiro objetivo especifico desta pesquisa e por
promover uma aproximagdo com problematizagbes de Gardner (2010a). O autor
menciona esses dois Es entre as possiveis caracteristicas de um bom profissional, no
entanto, optou por ndo inclui-los no conceito por conta da hipétese de que poderiam
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se aplicar apenas a uma parte dos campos profissionais e, também, por compreender
que eles integram a exceléncia, a ética e o engajamento. De todo modo, tinhamos a
hipétese de que ambos os aspectos poderiam favorecer a compreensdo do bom
trabalho para o caso do professor da Educacdo Basica no Brasil, em funcdo do
pressuposto de que, em geral, os docentes tém forte conexao com as emogoes, 0S
sentimentos, 0s contextos, as necessidades e os interesses dos estudantes, bem
como de que a equidade é um elemento trabalhado na formag&o de professores — é
recorrente a discussdo do principio de que a escola deve ser um ambiente de
aprendizagem para todos os estudantes. Assim, um dos eixos de andlise foi identificar
se e como apareciam na perspectiva dos sujeitos da pesquisa, por iSSo inserimos 0s
dominios tematicos empatia e equidade no livro de cddigos. Incluimos, ainda, o
dominio temético outros, considerando a identificacéo prévia de aspectos que néo se
adequavam a nenhum dos dominios anteriores. O livro de cddigos se estruturou,
inicialmente, ao redor de seis dominios: exceléncia, ética, engajamento, empatia,
equidade e outros. Durante a andlise mais aprofundada, porém, o dominio equidade
foi incorporado ao dominio ética.

Cada um dos dominios teméticos é composto de ao menos uma categoria,
que, por sua vez, possui duas ou mais unidades de significado. As categorias foram
construidas na finalizacdo do livro de codigos, pois, de acordo com a metodologia
utilizada, elas devem resultar da aproximagédo entre os temas das unidades de
significado. Ou seja, as categorias sado formadas por um conjunto de unidades de
significado. Assim sendo, apdés serem definidos os dominios tematicos e feita a
segmentacédo e a analise preliminar dos significados das 286 respostas, estruturamos
as categorias analiticas. As duas respostas transcritas a seguir exemplificam o
processo de formalizagdo da categoria “formagéo”, resultante da juncdo de unidades

de significado:*°

Aliar a formacé&o académica, as teorias e 0s conceitos as experiéncias
cotidianas das e dos estudantes. E necessario criar uma aproximacao
com o dia a dia, pois 0s conceitos e as teorias ndo podem ser

%% O dominio tematico “outros” ndo possui categorias, pelo fato de que suas unidades de significado
sao pulverizadas, ou seja, cada uma trata de uma questéo especifica, ndo conectada com os dominios
exceléncia, ética, engajamento, empatia e equidade.
40 Quando necessério, utilizaremos o grifo sublinhado para identificar elementos de analise nas
respostas ao questionario. No caso, destacamos apenas os segmentos definidores da categoria
“formacao”. Os demais segmentos de ambas as respostas remetem a outras unidades de significados
do processo de codificacao dos dados da pesquisa.
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ensinados de modo solto, como se caissem do céu e estivessem
descolados do mundo. (Respondente 132)

Ser professor é ser um mediador do conhecimento, promovendo nos
educandos o desenvolvimento de competéncias e habilidades que os
auxiliem na sua vida pessoal e profissional. Além de ser um eterno
aprendiz, tendo em vista que é necessdrio estar sempre se
qualificando para proporcionar uma educagéo de qualidade aos seus
alunos. (Respondente 135)

O respondente 132 menciona a formagdo académica, ou seja, a formagao
inicial do professor, que, na maior parte das vezes, ocorre nos cursos de licenciatura.
Ja o respondente 135 cita o processo permanente de qualificacéo, trazendo a tona a
formacao continuada como algo relevante para o professor. Dada a proximidade entre
esses aspectos — formagéo inicial e formagao continuada —, elaboramos a categoria
“formacédo”, que agrupa as unidades de significado “valorizar a formagéo inicial” e
“valorizar e/ou investir em formac&o continuada” no livro de cddigos. A categoria
formac&o integra o dominio tematico exceléncia, por abordar diretamente questdes da
qualificagéo docente.

A decisdo de conformar as unidades de significado em categorias e dominios
tematicos ndo se deu sem duvidas, questionamentos e ponderacdo. Algumas
unidades de significado poderiam compor mais de uma categoria e até mais de um
dominio tematico. E o caso, por exemplo, da unidade de significado “ter escuta as
necessidades dos alunos”, que poderia estar localizada na categoria “interagées com
os outros”, no dominio tematico exceléncia. Porém, optamos por sua insercdo na
categoria “escuta, vinculo e cuidado com o outro”, do dominio tematico empatia. Trata-
se de uma deciséo feita pelo pesquisador, construida em meio a reflexdo em relagéo
a adequacdo tedrica e aos sentidos atribuidos pelos sujeitos em suas formulagdes.

O Quadro 8 traz um trecho do livro de codigos, relacionado a exceléncia,
mostrando as relagdes analiticas entre dominio tematico, categorias, unidades de

significado e seus respectivos codigos.
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Quadro 8 — Trecho de livro de codigos da pesquisa

Dominio Categorias Unidades de significado Codigos*t
temético
Processos Dar relevancia ao planejamento das aulas 101
pedagdgicos Dar relevancia a avaliacao 102
Fazer gestdo da aula 103
Atuar como mediador da aprendizagem 104
Promover a participacdo dos alunos 105
(protagonismo)
Mobilizar os sonhos, desejos e interesses dos 106
alunos
Aprender com os erros, aperfeigoar-se 107
Atuar na perspectiva da problematizacao 108
Adotar e/ou valorizar metodologias e didaticas 109
adequadas
Ser inovador e criativo no trabalho docente 110
Ser experiente e competente (qualidade do 111
trabalho)
InteracBes Valorizar e estabelecer boa relagdo com os 112
alunos
Trabalhar em equipe (colaboracgao) 113
© Ter boa comunicacéo com colegas, alunos e 114
g familias
% Interagir com a comunidade escolar 115
> Conhecimento | Valorizar a integracao do curriculo 116
[ (inter/transdisciplinaridade)
Ensinar conhecimentos/contetdos relevantes 117
Trabalhar diferentes vises de mundo junto aos 118
alunos
Explicar bem os contetidos (promover 119
compreensao)
Ter conhecimento da sua area especifica 120
(dominio do conteldo)
Trabalhar contetido socioemocional 121
Realizar o ensino e possibilitar a aprendizagem 122
Trabalhar a relacdo entre teoria e pratica 123
Atuar alinhado & BNCC 124
Ensinar/trabalhar com tecnologias 133
Foco no Focar no desenvolvimento integral dos alunos 125
estudante e seu | Promover aprendizagem significativa 126
desenvolvimento | Trabalhar com centralidade nos alunos 127
Promover formacao cidada 128
Promover formacao critica 129

41 As unidades de significado referentes aos codigos 133, 134 e 135 foram inseridas durante a fase de
aprofundamento das analises, posteriormente a elaboracéo da primeira verséo do livro de cédigos. Por
isso os nimeros de seus cAdigos encontram-se “fora da ordem”, em relagdo aos demais de suas
respectivas categorias.
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Valorizar conhecimentos prévios dos alunos 130
Promover autonomia do estudante 134
Preparar os estudantes para o0 mundo do 135
trabalho

Formacéo Valorizar a formacéo inicial 131
Valorizar e/ou investir em formagéo continuada 132

Fonte: Elaborado pelo autor.

O processo de segmentacdo e categorizacdo foi realizado para todos os
dominios teméticos, formando, assim, o livro de cédigos. Esse instrumento sofreu
aprimoramentos e alteragbes durante o percurso investigativo. Apesar de boa parte
de seus elementos terem sido preservados, demonstrando estabilidade, foi
necessario implementar ajustes ao conduzir um tratamento mais profundo dos dados:
algumas mudancas mais pontuais, como a incorporacdo de novas unidades de
significado e a adequacao de algumas categorias, outras mais impactantes, como a
exclusdo do dominio tematico equidade, cujas categorias e unidades de significados
foram redistribuidas no dominio tematico ética”, conforme detalhamento que
apresentaremos no capitulo 5.

Apos idas e vindas na estruturacéo do livro de codigos, durante a sua utilizagéo
nas andlises dos dados, fomos percebendo que ele estava maduro o suficiente para
que fosse utilizado como parametro na andlise das respostas dos sujeitos. Nesse
momento, atribuimos um cédigo para cada unidade de significado, todos com trés
digitos, conforme o Quadro 8.

Realizamos, enfim, a segmentagéo das 286 respostas para a questéo aberta e
atribuimos um cédigo para cada segmento. Adotamos o critério de considerar até seis
segmentos na codificagdo, pelo fato de 90% das respostas atingirem essa quantidade
maxima de unidades de significado. A ocorréncia de respostas que ultrapassaram a
saturac@o mostrou-se insignificante, por esse motivo, ndo foram computados cédigos
especificos para as unidades de significado sobressalentes. Tal escolha se baseou
nas definicbes metodoldgicas tomadas por Aradjo e Arantes (2023), que em suas
investigacbes também conduziram analise qualitativa de respostas de docentes com
base em livro de codigos.

Os cddigos atribuidos a cada segmento de resposta foram registrados em um
banco de dados. Essa organizagdo permitiu a quantificagdo das recorréncias por

dominio temético, categoria, unidades de significado, bem como a realizacdo de
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cruzamentos com informag6es de perfil dos respondentes, como regido geografica,

sexo e etapa de atuagdo na Educacéo Bésica.

4.5 PARAMETROS ETICOS

Cumprindo padrées preconizados pelo Conselho de Etica da Universidade de

S&o Paulo (Resolugéo 4871/2001) e as normas estipuladas pelo Conselho Nacional

de Saude (Resolugcédo 510/2016) em pesquisas com seres humanos, observamos 0s

seguintes pontos na interlocugdo com os professores:

Participagdo voluntaria, por livre adesdo, dos respondentes, apds convite
enviado por e-mail ou aplicativo de mensagens, com indicagbes sobre os
objetivos e os procedimentos da investigacdo. Todos os participantes foram
devidamente informados de que poderiam, a qualquer momento, interromper
sua participacdo, bastando comunicar sua deciséo ao pesquisador.
Compromisso com a preservagao do sigilo e do anonimato dos informantes e
suas instituicdes de trabalho no tratamento das respostas ao questionério, com
adocéo de pseuddnimos nos documentos de divulgagéo dos resultados, como
relatorios, tese, artigos, livros e outras producdes.

Elaboragdo e apresentacdo aos participantes do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), que descreve os objetivos, os procedimentos e as
condic¢des para participar da pesquisa e garante o respeito a confidencialidade
dos dados repassados ao pesquisador. Antes de iniciar o preenchimento do
questionério, os respondentes ratificaram a concordancia com os itens do
TCLE.

Exclusdo, na analise dos dados, de respostas que pudessem pér em risco a

dignidade humana.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Para a andlise dos dados, recuperamos o objetivo geral: identificar, analisar e
relacionar o conjunto de valores, atitudes, interesses e focos de atencdo que
caracterizam a perspectiva de professores da Educacéo Basica sobre o que significa
ser um bom professor. A intencéo é preservar a coeréncia com as intencionalidades
da pesquisa. Cada uma das trés partes deste capitulo se direciona para os objetos
especificos delineados anteriormente, os quais, em conjunto, colaboram para alcancar

0 objetivo geral.

5.1 RESPONDENDO AO OBJETIVO ESPECIFICO 1

O primeiro objetivo especifico é:

¢ Identificar e categorizar as compreensdes dos respondentes acerca do que é

ser um bom professor da Educacgéo Bésica.

Nas proximas paginas, observaremos 0s aspectos que configuram as
percepcdes dos sujeitos sobre o que é ser um bom professor. Para isso, remeteremos
as unidades de significado e as categorias das respostas que dialogam com a
guestao.

No tratamento dos dados, utilizamos duas lentes principais. A primeira lente se
dirige para os sujeitos: participaram da pesquisa, como indicado, 286 professores.
Mais do que uma simples quantidade, olhar para o niumero de pessoas € aqui um
modo de compreender o que esses profissionais pensam sobre a atuacgao docente,
da qual, inclusive, s&o participes. Como veremos, suas respostas revelam
perspectivas distintas, similares e/ou complementares sobre a problemética. A
segunda, se volta para as mengdes as unidades de significado, ou seja, a recorréncia
dos codigos. Apds a codificagdo dos dados, verificamos que boa parte dos
respondentes abordou em suas respostas um ou mais dominios teméticos, categorias
e unidades de significado. ldentificamos um total de 1.007 unidades de significado.

A variabilidade das unidades de significado advém, em grande medida, da

escolha de uma questdo aberta como fonte de dados. Por ser aberta, ela pode
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promover respostas mais espontaneas, ndo induzidas. Perguntas com opgdes
fechadas e predeterminadas para selegédo, podem gerar respostas com distribuices
de sentido mais equilibradas, faciltando a analise; contudo, esse tipo de
predeterminacdo tende a deixar escapar o ponto de vista mais amplo e diverso dos
sujeitos, ao mesmo tempo, pode acabar induzindo a uma conexao ndo espontanea
das respostas com o referencial teérico. No caso desta pesquisa, 0s respondentes
tiveram total liberdade para explorar a questéo, relacionando e empregando ideias e
termos diversos. Dai o fato de o livro de cddigos ser composto de 104 unidades de
significado, cuja intencdo é abranger aquilo que foi dito pelos participantes numa
grande variacao de tipos de ideias que, por vezes, mantém proximidades entre si. A
finalidade dessa reflexdo €, por um lado, evidenciar que, mesmo quando uma unidade
de significado ndo apresenta um elevado nimero de meng6es em termos absolutos,
ela precisa ser considerada e pode ter relevancia para o conjunto das andlises. Por
outro, ela pretende ratificar que certa questdo é bastante relevante para os
respondentes, quando uma unidade de significado, construida espontaneamente,
apresenta quantitativo elevado. E o que acontece, por exemplo, com a unidade de
significado “valorizar e/ou investir em formagéo continuada”, mencionada 52 vezes
pelos participantes. Como os respondentes aportaram suas ideias livremente, é
significativo observar que o tema da formacao continuada foi tratado por tantos deles.
Ja a unidade de significado “valorizar e estabelecer boa relagdo com os alunos” foi
citada apenas seis vezes. Esse resultado ndo indica, contudo, que a boa relagdo com
os alunos seria um aspecto pouco importante para os professores, mas apenas que

nao foi um elemento priorizado por eles ao idealizar o bom professor.

5.1.1 Categorias e unidades de significado: apresentacédo dos dados

Apresentamos, a seguir, os dados organizados em dominios tematicos,
categorias e unidades de significado. Eles séo o fundamento das analises posteriores,
as quais nos permitirdo compreender quais sdo os entendimentos dos respondentes
acerca do que € ser um bom professor da Educagéo Bésica no Brasil. O Quadro 9
especifica a recorréncia de cada um dos dominios tematicos nas respostas, por

ndmero de sujeitos respondentes e de mengdes.
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Quadro 9 — Menc¢des aos dominios tematicos

Recorréncia Exceléncia Etica Engajamento | Empatia | Outros* Total
Quantos sujeitos 250 100 81 130 34 286
mencionaram (~ 87,5%) (~ 35%) (~ 28%) (~455%) | (~12%)
essa dimens&o?*
Qual o nimero 559 135 92 180 41 1.007
total de mencbes | (~55,5%) | (~13,4%) (~ 9,1%) (~17,9%) | (~4,1%) | (100%)
a cada
dimenséo?

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 10 explicita as categorias dos dominios tematicos e o nimero de

menc¢des a cada uma delas na amostra.

Quadro 10 — Categorias de cada dominio tematico

Dominio Categorias Recorréncia
tematico por categoria
Exceléncia Processos pedagdgicos 208
Interacoes 27
Conhecimento 117
Foco no estudante e seu desenvolvimento 146
Formacéao 61
Total de mencgdes a exceléncia 559 (55,5%)
Etica Responsabilidade com a docéncia e com o0s 74
alunos
Papel politico e vivéncia ética 45

42 Conforme informado, a dimensdo “outros” reGne unidades de significado mencionadas pelos
respondentes acerca de tematicas e dimensfes que ndo estdo sendo analisadas na presente pesquisa
e nao tém relacdo entre si. Apenas 2 respondentes (0,7% do total) mencionaram exclusivamente
“outros” em suas respostas, de modo que todos os demais 32 respondentes que mencionaram “outros”
também trouxeram as demais dimensfes em suas respostas.
43 Importante lembrar que cada sujeito pode ter mencionado mais de uma dimensdo em suas respostas,
por isso a somatdria de sujeitos que mencionaram as 5 dimens@es € superior ao nimero de 286

respondentes.
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Equidade 16
Total de mencdes a ética 135 (13,14%)
Engajamento Engajamento com as atividades docentes 22
Vocagao, compromisso e relagdo com o 68
trabalho docente
Condigdes de trabalho 2
Total de mencdes ao engajamento 92 (9,1%)
Empatia Escuta, vinculo e cuidado com o outro 122
Contexto dos alunos, suas familias e 58
diversidades
Total de mencgdes a empatia 180 (17,9%)
Outros N&o héa categorias na dimens&o outros 41 (4,1%)

Total de mengdes as dimensdes e suas categorias

1.007 (100%)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os Quadros 11, 12, 13 e 14 sao complementares. Eles descrevem, por

dominio tematico, as principais compreensdes dos respondentes sobre o que é ser

um bom professor da Educagéo Bésica.

Quadro 11 — Dominio tematico exceléncia: nimero de menc¢des por categoria e

unidade de significado

Dominio Categorias Unidades de significado Mencdes
teméatico
Formacéao Valorizar e/ou investir em formacao 52
continuada
Foco no estudante | Promover aprendizagem significativa 41
< e seu Focar no desenvolvimento integral 38
©) .
pzd desenvolvimento dos alunos =
du Promover formacéo cidada 27
-
EJ) Processos Ser inovador e criativo no trabalho 38
ﬁ edagdgicos docente
pedagog Atuar como mediador da 37
aprendizagem
Mobilizar os sonhos, desejos e 30
interesses dos alunos

109



Promover a participacdo dos alunos 20
(protagonismo)
Dar relevancia ao planejamento das 19
aulas

Conhecimento Ter conhecimento da sua é&rea 25
especifica (dominio do conteddo)
Ensinar  conhecimentos/contetdos 18
relevantes
Realizar o ensino e possibilitar a 18

aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 12 — Dominio tematico ética: numero de meng¢des por categoria e unidade

de significado

Dominio Categorias Unidades de significado Mencodes
teméatico
Responsabilidade | Ter responsabilidade com o aluno e 31
. seu desenvolvimento
com a docéncia e > ——
Ter responsabilidade com a docéncia 27
com os alunos
Oferecer o melhor aos alunos 9
Papel politico e Ser reflexivo e estar ciente de seu 28
< vivéncia ética pape,l _pol|t|co —
@) Ser ético/promover vivéncia ética 11
~ .
‘w Desejar ser um bom professor 6
Equidade Acreditar no potencial de todos os 11
alunos para aprender
N&o desistir de alunos com 2
dificuldades diversas
Oferecer o que cada aluno precisa 2

para que todos da turma aprendam

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Quadro 13 — Dominio tematico engajamento: numero de mencdes por categoria e
unidade de significado

Dominio Categorias Unidades de significado Mencobes
tematico
Engajamento com | Ser dedicado a atividades tipicas de 21
as atividades professor
'®) docentes
% Vocacgéo, Amar o que faz 22
<§E compromisso e | Ter disposicdo para reconhecer e 18
= e
(<.t') relagao com o 'Sl'ltjaﬁe(:rgrrn?)l?c():rilgzge(‘:'om os resultados 16
= trabalho docente | do que faz
Condicdes de Ser bem remunerado 2
trabalho

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 14 — Dominio tematico empatia: numero de menc¢des por categorias e

unidade de significado

Dominio Categorias Unidades de significado Mencbes
tematico
Escuta, vinculoe | Ter escuta e atender as 44
. necessidades dos alunos
cuidado com o .
Ter empatia pelo aluno 32
outro (colocar-se no lugar dele)
Construir vinculo afetivo 22
< com alunos
Z Respeitar  individualidade 11
% dos alunos
L Contexto dos Conhecer e se conectar ao 40
contexto dos alunos
alunos, suas . -
Respeitar e valorizar a 16

familias e

diversidades

diversidade dos alunos

Fonte: Elaborado pelo autor.
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5.1.2 Categorias e unidades de significado: anélise dos dados

A exceléncia se destaca entre as mencdes aos dominios tematicos pelos
participantes. De acordo com os dados, para ser considerado um bom professor, a
exceléncia € um aspecto-chave. Os demais dominios — ética, engajamento e empatia
— apesar de terem numero de meng¢8es bastante inferior em relagdo a exceléncia,
comparecem de modo significativo. A empatia** € o segundo dominio mais citado
pelos professores (17,9% das mencdes). Essa presenca vai ao encontro da hipotese
de que a empatia é entendida como um aspecto significativo para os docentes da
amostra.

E valido ressaltar que, do total de respondentes, 67 (23,4%) deles
mencionaram apenas o dominio exceléncia em suas respostas. Segundo suas
respostas, um bom professor seria caracterizado especificamente por aspectos
correlatos & qualidade dos processos pedagogicos, das interages, do conhecimento,
do foco no desenvolvimento do estudante e da formagéo. Por outro lado, 70 (24,5%)
sujeitos indicaram de trés a quatro dominios tematicos, o que possibilita inferir que,
num alinhamento ao conceito de bom trabalho, a exceléncia, a ética, o engajamento
e a empatia sdo assumidas como dimensdes constitutivas do bom professor.

Analisemos, primeiramente, os dados do dominio tematico exceléncia do
Quadro 10. A categoria mais tratada pelos professores em suas respostas foi
“processos pedagoégicos”. Para eles, um bom professor é aquele que se qualifica,
planeja bem as suas aulas, avalia a aprendizagem dos estudantes, promove a
participac@o deles nas atividades e é criativo e inovador no trabalho cotidiano, por
exemplo.

A categoria “foco no estudante e em seu desenvolvimento” € outra que se
destaca no conjunto. Sua expressiva recorréncia assinala o que poderiamos chamar
de uma perspectiva mais contemporéanea da educagao, que desloca a atengdo da
transmissdo do contetdo e do protagonismo do professor no processo educativo para
a centralidade dos estudantes. Evidencia uma preocupagdo em promover uma
aprendizagem significativa e voltada para o desenvolvimento integral, estando
conectada com o contexto, 0s interesses, 0S anseios e 0s projetos de vida dos

estudantes.

4 Uma andlise aprofundada sobre a empatia encontra-se na sec¢éo 5.3.
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A categoria “conhecimento” também compds os resultados. Ela afirma,
conforme as respostas, que é fundamental que um docente domine os conhecimentos
de sua area, de modo que seja capaz de ensina-los aos alunos. Ressaltamos esse
dado porque, mesmo que no atual momento histérico sejam sobrevalorizados os
métodos — o0 “como ensinar” —, alguns professores indicaram a importancia de n&o se
desconectarem dos conteudos — “o que ensinar’. O volume de mencdes a essa
categoria, no entanto, mostrou-se aquém do esperado, uma vez que ha forte
expectativa social de que a escola cumpra o papel de promover o acesso a
conhecimentos socialmente valorizados. “Trabalhar conteddos de cunho
socioemocional” foi citado por um grupo de profissionais. Isso sugere uma atenc¢éo ao
desenvolvimento integral dos estudantes, em conjun¢cdo com a promogéo da
aprendizagem dos conteudos escolares.

Salientamos a forca da categoria “formacdo”, que comporta a unidade de
significado “valorizar e/ou investir em formacao continuada”, a mais citada em valores
absolutos (52 mencdes). Na visdo dos informantes, a formagéo é um elemento-chave
para um bom professor, o que se conecta com as necessidades especificas da
docéncia, um campo profissional vivo, complexo, em constante transformagéo pela
reflexdo e acdo daqueles que dele fazem parte.

No que se refere & categoria “interag6es” houve mengfes a uma boa relagédo
com os alunos, e, principalmente, a boa comunicac¢éo e ao trabalho colaborativo e
cooperativo com os pares. Os dados deixam entrever uma preocupagéo ainda pouco
explorada nas escolas: promover a integragéo do trabalho entre docentes, seja nas
praticas pedagdgicas, seja nos esfor¢os de formacéo continuada.

Examinemos, agora, o dominio tematico ética, composto das categorias
“responsabilidade com a docéncia e com os alunos”, “papel politico e vivéncia ética”
e “equidade”. A dimenséo da responsabilidade se destaca. Para os respondentes, um
bom professor atua de modo responsavel. Essa responsabilidade se expressa com
dois focos. O primeiro deles se relaciona aos estudantes (31 menc¢des), ou seja, um
professor que atua de modo ético porque tem responsabilidade com o
desenvolvimento das criangas, dos adolescentes e jovens com que trabalha,
oferecendo o melhor possivel a todos eles. O sentido de “melhor” aqui pode estar
ligado as condicdes, aos conhecimentos, as atividades propostas, aos cuidados e aos

resultados que alcanca em termos de aprendizagem. O segundo se refere a
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responsabilidade com a propria docéncia (27 mengdes), quer dizer, um professor que
valoriza o trabalho docente, que busca realizar suas atividades com coeréncia,
dedicacdo, compromisso, colocando em pratica os valores que considera relevantes
ao fazer profissional.

A categoria “papel politico e vivéncia ética” representa uma atitude reflexiva dos
profissionais diante do mundo, problematizando questdes do contexto em que vivem,
ao mesmo tempo que se percebem implicados em sua transformacao. Exercer um
papel politico, nas respostas dos sujeitos, ndo se refere a engajamento partidario ou
a qualquer tipo de imposi¢éo de orientagdo politica, mas, sim, ao ato de promover
uma educacdo que fomente a reflexdo e a construgéo critica de pontos de vista sobre
aspectos historicos, sociais, culturais, politicos e econdmicos. Fala, portanto, de um
professor ciente do seu papel politico. Mais do que isso, comprometido em ser ético e
em favorecer a vivéncia ética, seja entre os estudantes, seja entre os colegas de
profissdo. Para os respondentes, desejar ser um bom professor coloca-se como
elemento configurador do docente que vivencia a ética.

A categoria “equidade” abrange quatro unidades de significado, com destaque
para a unidade “acredita no potencial de todos os estudantes para aprender”. Esse
achado tem relevancia em termos qualitativos por diversas razdes. A mais evidente
que o ponto de partida do trabalho do professor precisa ser a crenga no potencial dos
estudantes: saber que eles podem avancar nos processos de construcdo de
conhecimento, de sociabilidade, de socializa¢do, entre outros. Um professor que nao
acredita que os estudantes podem aprender ndo tem motivo para se responsabilizar
por essa aprendizagem e, assim, pode nao se comprometer com 0O Seu
desenvolvimento integral. Salienta-se que essa crenga ndo pode ser limitada ao
potencial de alguns alunos, mas se estende a todos eles. Diferentemente das falas
que muitas vezes permeiam o imaginario social ou a realidade nas escolas, que
remetem a um estudante idealizado, construido como o mais inteligente, o mais
preparado, o melhor da classe, o que aprende com mais facilidade, evidenciamos aqui
um olhar que toma como ponto de partida esta concepc¢ao: todos os estudantes tém
condi¢des de aprender. A dimenséo ética reside, portanto, no compromisso de criar
condi¢cbes diversas para que esse aprendizado acontegca para as criangas, 0S
adolescentes ou o0s jovens com 0s quais o professor atua. Acerca disso, alguns

professores mencionaram a necessidade de oferecer a cada estudante o que ele
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precisa — para que todos aprendam — e de ndo desistir dagueles que apresentam
dificuldades, evidenciando a compreenséo ética de que a dificuldade para aprender
algo é parte da vivéncia escolar, resulta de multiplas causas e precisa ser percebida
como foco de trabalho docente, na busca por garantir as aprendizagens desejadas.
Apesar de termos observado 16 mencgdes evidentes quanto a categoria “equidade”,
ou seja, um ndmero pequeno, esse € um aspecto que aparece nas entrelinhas de
dezenas de outras respostas. Na percepcédo dos respondentes, o bom professor néo
se caracteriza como tal se a finalidade maior da educag&o ndo se concretizar, isto é,
se os estudantes ndo aprendem os conhecimentos ensinados pela escola, se néo se
desenvolvem nas suas varias dimensoes.

O dominio temético engajamento € composto por trés categorias. A primeira é
“vocagdo, compromisso e relagdo com o trabalho docente”, na qual sobressais a
unidade de significado “amar o que faz” — representa uma relacdo com o trabalho que
transcende o valor da sua finalidade principal e que busca possibilitar a aprendizagem
do outro, o seu desenvolvimento integral. O amor a docéncia foi mencionado 22
vezes,* por sujeitos diferentes. E significativa, também, a recorréncia da unidade “ter
compromisso com os resultados do que faz”, ou seja, estar engajado ndo apenas com
0S processos que permeiam o fazer docente, mas também com a efetivacdo da
aprendizagem, entre tantos outros resultados que um professor se propde a alcangar
no seu trabalho. Mostrou-se também notéria a unidade “ter disposicdo para
reconhecer e superar dificuldades”. Engajado € um professor que identifica as
dificuldades que enfrenta e, mais que isso, deseja criar caminhos para supera-las. A
vocagdo ao trabalho docente, entendida como elemento que influencia no
engajamento do profissional, & lembrada por seis sujeitos como elemento-chave de
um bom professor.

A segunda categoria do dominio engajamento refere-se a mobilizagdo dos
profissionais em relacdo as atividades docentes cotidianas. A dedicacdo a essas
atividades obteve destaque entre os respondentes, indicando a importancia de se
efetivar tarefas tipicas de todo professor, como dar aulas, orientar os estudantes,

reunir-se com outros professores, receber familiares etc. A “pontualidade” foi citada

45 Conforme ja mencionado, o fato de as respostas dos professores serem abertas, sem sugest&o ou
predefinicdo, pelo pesquisador, de elementos a serem considerados pelos sujeitos da investigacao, faz
com que esse nuamero seja significativo. Afinal, os professores poderiam considerar uma infinidade
grande de aspectos em suas formulacdes.
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por um sujeito, enquanto a “assiduidade” ndo teve mencgdes, 0 que nos parece curioso,
posto que muitos dos respondentes sdo funciondrios ou servidores publicos,
caracterizados pelo imaginario social como burocratas, cumpridores de tarefas. Isso
nao significa, evidentemente, que os professores nédo considerem a assiduidade e a
pontualidade como fatores importantes. Os dados simplesmente apontam que esses
aspectos ndo vieram a mente dos participantes quando desafiados a definir o que é
ser um bom professor, ao passo que priorizaram a no¢do de um compromisso maiot,
um engajamento que se vincula a efetivagdo dos objetivos mais relevantes da
educacgéo.

Da mesma forma, ser bem remunerado foi mencionado por apenas dois
sujeitos de pesquisa. Seria esperado que, se fizéssemos uma pergunta expressa
acerca da importancia de se remunerar bem um professor, alcancassemos um
ndmero expressivo de respostas favoraveis. Todavia, ao lidarem com uma questao
aberta e apresentarem respostas espontaneas, poucos foram os que vincularam a
dimenséo da remuneracéo a configuragdo de um bom professor.

Do dominio tematico empatia, demarcamos, de inicio, a categoria “escuta,
vinculo e cuidado com o outro”, que se configurou ao redor de um expressivo nimero
de menc0bes a escuta das necessidades dos estudantes, o que, mais uma vez, reforca
a forte conexao dos professores com 0s sujeitos de aprendizagem e a clareza de que
todo o complexo e importante trabalho realizado numa escola se justifica pelo direito
a educacéo de qualidade. Essa escuta se conforma como um olhar atento ao que
vivem e sentem o0s estudantes, ou seja, fala de uma atitude de empatizar em relagéo
tanto as situacdes cotidianas, muitas vezes desafiadoras, pelas quais passam 0s
alunos, quanto as suas emocdes, buscando sentir o que eles sentem. Houve uma
importante recorréncia de respostas que mencionam a necessidade de se estabelecer
um vinculo afetivo com os estudantes (22 mengbBes) como aspecto relevante a
constituicdo do bom professor.

A categoria “contexto dos alunos, suas familias e diversidades” teve, também,
um grande volume de mengdes (56, somadas todas as unidades de significado). Para
além de compreender as situacbes e as emogbes que os estudantes trazem na
dimenséo pessoal e familiar, um bom professor é aquele que os percebe como sujeitos
sociais, vinculados a uma comunidade, a um bairro, a uma cidade, sendo por eles

afetados. Conhecer e se conectar com esse contexto vai além da dimensdo
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pedagogica de promover aprendizagens por meio de interagbes com o0 espaco
publico. Acrescentamos que houve apontamentos focados na dimensdo da
diversidade entre os estudantes. Para os informantes, um bom professor reconhece e
valoriza a diversidade de interesses, valores, visbes de mundo, caracteristicas e
repertorios das criangas, dos adolescentes e dos jovens com que trabalha.

O dominio outros, com 4% do total das 1.007 menc¢des, ndo se mostra relevante
em termos qualitativos e quantitativos, uma vez que trata de temas pulverizados e
distantes do foco da investigacdo. Esperdvamos que ideias desconexas a pesquisa
atingiriam um indice ainda maior, devido a escolha de trabalhar com uma questao
aberta. As seguintes unidades de significado exemplificam os tipos de respostas
desse dominio: “estar informado das noticias”, “ser brincalhdo” e “ser multitarefa”.
Ainda que relevantes na visdo dos sujeitos e coerentes com a pergunta que a eles foi
feita, consideramos que tais aspectos nao estabeleciam correlagdes produtivas com
os dominios exceléncia, ética, engajamento e empatia e suas respectivas categorias
nem impactavam as analises.

Nesta secdo, apresentamos as categorias analiticas construidas para os dados
coletados, realizando a identificagdo de unidades de significado nas respostas do
agrupamento delas por aproximagdo temética. Pontuamos, ainda, as principais
questdes mencionadas explicita ou implicitamente pelos professores e a recorréncia

delas na analise do conjunto de dados.

5.2 RESPONDENDO AO OBJETIVO ESPECIFICO 2

Agora, responderemos ao segundo objetivo especifico:

e Identificar e analisar se tais compreensfes tém relacdo com as dimensodes da
exceléncia, da ética e do engajamento, conforme conceito de bom trabalho
proposto por Gardner, Damon, Csikszentmihalyi e demais pesquisadores a eles

associados.

As andlises anteriores ja nos permitem compreender que, sim, as dimensdes
da exceléncia, da ética e do engajamento estdo presentes nas definicdes dos

participantes da pesquisa para o que significa ser um bom professor da Educagéo
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Basica. Os dados, também, sugerem a interconexao entre esses dominios, ou seja,
ndo ha uma fronteira clara entre eles, o que foi evidenciado pelo fato de que muitos
dos sujeitos caracterizaram o bom professor fazendo referéncia a mais de uma dessas
virtudes. A nossa busca, portanto, foi a de estabelecer relagdes entre as percepcdes
dos respondentes e o entendimento do Projeto Bom Trabalho acerca da exceléncia,
da ética e do engajamento sem, no entanto, propor um olhar marcado pela rigidez.

A seguir, aprofundaremos as analises por dominio tematico, colocando em
didlogo os dados quantitativos da pesquisa, acompanhados de trechos de respostas
dos sujeitos,*® e as nossas andlises, referenciadas em nosso quadro tedrico. A
pretensdo é oferecer subsidios para avaliar a produtividade de caracterizar o bom

professor com base no conceito de bom trabalho.

5.2.1 A exceléncia: primeiro dominio temético

O primeiro aspecto que reafirmamos é que o dominio tematico exceléncia é
mencionado por mais de 87% dos sujeitos. Isso quer dizer que, para 250 dos 286
participantes, ser um bom professor passa por realizar um trabalho marcado por essa
dimenséo. O destaque dado pelos respondentes a exceléncia fica também evidente
se observamos o numero absoluto de mencdes a esse dominio temético — 559
menc¢des, mais de 55% do total de 1.007 ideias tratadas no conjunto das respostas.

Mas quais elementos estamos considerando para caracterizar a exceléncia?
Conforme mencionado, definimos cinco categorias: “processos pedagdgicos”,
“interagbes com o0s outros”, “conhecimento”, “foco no estudante e seu
desenvolvimento” e “formacao”. Tais categorias sdo compostas de 35 unidades de
significado, tais como: “dar relevancia ao planejamento de aulas”, “atuas como

mediador da aprendizagem”, “mobilizas os sonhos, desejos e interesses dos alunos”,

“ser inovador e criativo no trabalho docente”, “ter conhecimento da sua érea especifica

(dominio de conteddo)”, ‘“ensinar/trabalhar com tecnologias”, “focar no

46 Nao iremos identificar os sujeitos, devido ao acordo de confidencialidade. Antes das insercdes de
suas falas, no texto, apresentaremos algumas informagtes — se é professor ou professora, a etapa de
ensino em que atua (educacao infantil, anos iniciais de ensino fundamental, anos finais do ensino
fundamental e ensino médio), a rede de ensino em que leciona (municipal, estadual, privada) e o estado
em que trabalha. Eles serao identificados, ao final da citacédo, pelo nimero de registro que receberam
em nossos arquivos. Dessa forma, serd possivel compreender alguns aspectos do contexto dos
respondentes, sem violar o acordo de confidencialidade.
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desenvolvimento integral dos alunos” e *“valorizar e/ou investir em formagéo
continuada”.
A seguir, analisamos um conjunto de aspectos que se destacam entre 0s

achados acerca da exceléncia e suas categorias e unidades de significado.

5.2.1.1 Formagéo (inicial e continuada)

Além de ser o dominio tematico mais citado pelos professores, a exceléncia
tem a mais mencionada entre todas as 104 unidades de significado do livro de
codigos: 52 (18,2%) respondentes associaram o que é ser um bom professor a
vivéncia de formacdo continuada. Para eles, a qualidade do fazer docente esta
diretamente ligada a atualizacdo permanente, ao estudo, a vivéncia de situacdes de
trocas com os colegas, possibilitando o aprimoramento constante de seu trabalho.
Esse dado nos leva a perceber alinhamento entre as perspectivas trazidas pelos
sujeitos e a posicao de Névoa (1999), para o qual qualquer transformacao significativa
no campo da educagdo passa pela formagédo continuada dos profissionais. Afinal,
segundo o autor, os dilemas e complexidades que se impdem a esse campo
demandam um profissional que vivencie uma formacdo que lhe possibilite
desenvolvimento pessoal e profissional durante os diversos ciclos da vida (1999). A
recorréncia da formacao continuada como aspecto que caracteriza o bom professor
corrobora também com sinalizagdo de Gatti (2008) de que se intensificou, desde o
inicio dos anos 2000, no Brasil, a realizacdo de iniciativas diversas de educacéo
continuada de docentes. A autora salienta a existéncia de uma multiplicidade de
intencdes, formatos, modalidades e instituicdes que ofertam formagéo continuada —
desde cursos de curta duragdo por iniciativa de escolas e redes de ensino, a cursos
de pos-graduacgdo desenvolvidos por universidades. Da mesma forma, afirma que a
qualidade delas se tornou uma preocupacao. Nas respostas a questao de pesquisa,
os professores nao aprofundam a descrigdo do que seria essa formacao continuada
que prezam como aspecto caracterizador do bom professor.

Para ilustrar e permitir uma andlise desse elemento, transcrevemos algumas
das respostas que mencionam a formagéo continuada como aspecto relevante para a
caracterizacdo de um bom professor. Comegamos pela resposta de uma professora

do Ensino Fundamental — Anos finais da rede publica estadual de Santa Catarina:
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Um professor que ndo fica estagnado no tempo. Que se atualiza, gue
|é e busca sempre agregar na vida dos seus alunos. (Respondente
134)

A professora compreende a formagéo continuada como caminho para a
atualizagdo permanente do profissional, uma espécie de antidoto a estagnac&o.
Aponta para a necessaria conexao com o contexto contemporaneo, que se efetivaria,
por exemplo, com a leitura de textos de referéncia.

Ja um professor que atua na rede publica de Minas Gerais no Ensino

Fundamental — Anos finais faz as seguintes consideragdes:

Para ser um bom profissional, no meu ponto de vista, o professor deve
ter plena consciéncia da importancia que o seu trabalho tem no
desenvolvimento dos seus alunos, assim ele vai procurar dar o melhor
de si, buscar aprimoramento profissional, com formacdo continuada,
tem que ser um professor capaz de interagir com seus colegas de
trabalho, aprimorando e implementando novas metodologias de
ensino/aprendizagem, em vez de simplesmente se adaptar, buscar
fazer parte das novas tecnologias e principalmente se manter aberto
a novas experiéncias. (Respondente 118)

E perceptivel a relacdo que o respondente estabelece entre reconhecimento
do valor do trabalho docente para promover o desenvolvimento dos estudantes e
atitude de aprimoramento constante, que se concretizaria na realizacao de formagéao
continuada e na abertura a vivéncias de “novas experiéncias”. Esses aspectos sao
refor¢cados, também, por uma professora da Educacéo Infantil de uma rede publica

municipal de Minas Gerais:

Em primeiro lugar seria um professor que esta ao lado do aluno, que
caminha junto com ele, que estabelece uma relacdo de escuta e
acolhida. E, claro, um professor gue esta em constante aprendizado,
gue tem oportunidades de ter formagdes com seus pares, dentro do
seu ambiente escolar, gue se reinventa o tempo todo. Que desenvolve
parcerias, que se articula e se mobiliza diante de causas importantes.
E que é estimulado por um salario digno e justo. (Respondente 127)

Os dois professores destacados anteriormente valorizam a formacéo entre
pares como processo relevante de desenvolvimento profissional. Indicam a
necessidade de uma postura ativa, cuja fonte de conhecimento e experiéncia é um

colega docente — ndo se limitando, por exemplo, a projetar a formagéo continuada
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como curso em uma universidade. Dizem, portanto, de uma formacédo que se
estabelece na relagdo com outros professores, de modo continuado, no contexto da
escola. Moriconi (2017), ao descrever um conjunto de caracteristicas de formacdes
continuadas eficazes, inclui a “participacéo coletiva”. Os estudos bibliograficos feitos
pela autora ratificam que processos de formagao que envolvem grupos de docentes
no ambiente da escola sdo mais eficazes, por possibilitarem forte conexdo com os
interesses, as possibilidades, as necessidades e os dilemas proprios de cada contexto
escolar.

As respostas remetem, também, a ideia de “equipe pedagdgica” de Perrenoud
(1996 apud NOVOA, 1999), em que os docentes se mobilizam para estudar, dialogar,
lidar com dilemas e resolver problemas que enfrentam em suas escolas. A formagéo
continuada é percebida como uma construgdo cotidiana, voltada a promover
interagOes entre professores, além de possibilitar que o ambiente escolar favoreca o
desenvolvimento também dos docentes no que se refere a seus propdsitos pessoais,
coletivos e profissionais (NOVOA, 1999).

Ainda em relacéo a categoria “formagé&o”, no percurso de leitura preliminar dos
dados, chamou a nossa atengéo o fato de apenas nove sujeitos terem mencionado
explicitamente a formacgdo inicial- embora sem nomea-la desse modo — como
elemento central para a caracterizagdo de um bom professor. Parte dos respondentes
também mencionou a unidade de significado “ter conhecimento de sua area especifica
(dominio de conteudo)” como elemento-chave a configuracdo do bom professor. Se
considerarmos, como nos lembra Gatti (2014), que muitos cursos de licenciatura no
pais voltam-se com maior énfase aos conhecimentos especificos de cada area na
formacdo dos professores, muitas vezes negligenciando ou deixando em segundo
plano o compromisso de formar professores, poderiamos esperar um nimero maior
de mencdes aos conteudos escolares. Além disso, como € sabido que um conjunto
de professores brasileiros atua com foco na transmissdo de conhecimentos, a
incidéncia desse ponto nas respostas nos gerou estranhamento. Contudo, podemos
tomar a mencgao aos contetdos escolares como reconhecimento da importancia desse
aspecto, sobretudo em um momento em que tanto tem sido valorizada a dimenséo
metodologica do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, 0 “como”.

Evidentemente, a incidéncia aquém do esperado dessa dimensdo ndo poderia ser
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analisada como um eventual descaso dos docentes em relagdo aos conteuados que
ensinam na escola.

Diante desse estranhamento, buscamos observar mais atentamente os dados,
a luz das ponderacdes de Imbernén (2011) sobre a formacéo inicial de professores.
Conforme o autor, a formagéo inicial € uma etapa que deve ser voltada a construgdo
de um “conhecimento profissional cultural” (2011, p. 60) pelos futuros profissionais,
possibilitando o estabelecimento de compromissos nos campos cientifico, moral, ético
e politico da profissdo. E, igualmente, um momento favoravel a ressignificacio dos
estigmas e esteredtipos do que vem a ser a profissdo de professor e a prépria
educagédo, sendo essa postura reflexiva uma base para que esses futuros
profissionais estejam mais bem preparados para atuar em contextos mdultiplos,
complexos, marcados por transformacdes. Trazemos, a seguir, a resposta dada por
uma professora que atua no Ensino Fundamental — Anos finais, na rede publica

municipal no Estado do Rio de Janeiro:

Pergunta com varias respostas possiveis. Para cada aluno um bom
professor pode ser um professor empatico, animado, que o faca
compreender melhor os assuntos estudados de forma lidica e clara,
pode ser um professor calmo, um professor até um pouco rigido.
Depende. Para mim, um bom professor é aquele que consegue se
comunicar bem com o0 publico especifico que tem a cada momento,
gue é reflexivo, que pensa no seu papel politico como formador e que
estd sempre buscando se aprimorar em seus saberes e transposicdo
didatica. Um professor que reconhece seus limites e dos seus alunos,
compreendendo que o conteldo pode vir em segundo plano e que o
gue acontece em sala de aula deve ser significativo para todas as
partes envolvidas. (Respondente 13)

A dimenséo politica da atuacdo do professor, conectada ao compromisso em
aprofundar a sua formacéo, é um aspecto que merece relevo na fala da professora,
assim como o entendimento dela de que é papel do professor considerar ndo apenas
0 compromisso com a aprendizagem do contetdo definido pelo curriculo, mas
também, e principalmente, garantir que o que esta sendo vivenciado na sala de aula
seja significativo para todos os que dela séo parte.

A préxima resposta € de uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais
e do Ensino Médio, na rede publica estadual do Amapa. Para ela, caracterizar um

docente como um bom professor demanda que este esteja sensibilizado e atue
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conectado com o seu contexto nas dimens@es social, politica e cultural, mobilizando

0s estudantes ao longo do processo de desenvolvimento:

Profissional comprometido com o ensino e bons resultados no
desenvolvimento das potencialidades integrais dos estudantes.
Sensibilizado com as causas sociais, politicas, culturais para gque
mobilize os estudantes a melhor _desenvolver suas competéncias
gerais. (Respondente 87)

O diédlogo entre as discussfes de Imberndn (2011) sobre a formacao inicial e
os entendimentos dos sujeitos de pesquisa sobre o que € ser um bom professor nos
leva a resposta de outra professora, que trabalha com estudantes do Ensino

Fundamental — Anos iniciais, em uma escola privada no Estado de Goias:

O bom professor da Educacéo Bésica é aquele que possui uma visao
holistica, o ensino-aprendizagem nao acontece apenas dentro da sala
de aula. Utilizar a vida cotidiana e 0 meio em gue o aluno estéa inserido
faz toda diferenca para o avanco na aprendizagem. Dinamizar as
aulas, utilizar _recursos diversos e sempre estar aberto a novas
mudancas. Com certeza esse professor fara diferenca na educacéo.
(Respondente 131)

Das consideragbes da professora, frisamos seu modo de pensar a
aprendizagem em conexdo com o contexto do estudante e para além do espaco da
sala de aula. Isso gera, em muitas circunstancias, complexidade tanto na estrutura
da aula quanto no processo de aprendizagem e na mediagéo do professor. Demanda
planejamento diferenciado, articulacdo com outros profissionais da escola e com as
familias e desenvolvimento de outras habilidades para mediacdo das atividades, por
exemplo. No entanto, pode permitir uma integracdo mais profunda e significativa dos
estudantes com as transformag6es por que passa o0 mundo, como propde Imbernén
(2011), e possibilitar que o profissional docente faga a diferenga para seus alunos e a
educacdo, como sugere a prépria respondente.

Seguindo no exercicio de observar as entrelinhas das respostas dos sujeitos
acerca da formacdao inicial, retomamos o entendimento de Libaneo (2011) sobre o
tema. O autor propSe uma abordagem critico-reflexiva que, em um movimento de
retroalimentacdo, considera a pratica docente como um subsidio significativo para a
teoria e, esta Ultima, como um nutriente para a estruturacdo de uma pratica de maior

consisténcia. Essa perspectiva € marcada por uma agéo de fazer pensar do professor,

123



a medida em que interage com seus estudantes. Nesse processo, ele desafia a turma
atrazer a tona pensamentos, conhecimentos prévios e ideias, a fim de que solucionem
problemas relevantes para si e seus contextos. A resposta de uma professora do
Ensino Fundamental — Anos finais das redes municipal e estadual do Rio de Janeiro

vai na direcdo dessa discussao:

O bom professor é aquele que é o mediador entre a informacgéo e a
capacidade de transforma-la em conhecimento, ele € um tutor na
realidade. E o profissional capaz de conduzir seus alunos na busca da
producao de conhecimento no vasto mundo de informacédo, por isso,
além de tutor, ele também exerce a funcdo de curador de
conhecimentos, pois hoje com a tecnologia os jovens devem aprender
onde e como pesquisar e encontrar materiais. O bom professor precisa
ter uma pratica reflexiva para ser capaz de aprimorar seus
planejamentos, outras vezes replanejar o que nao deu certo, também
precisa compreender o contexto no qual esta inserido, compreender o
seu aluno e, principalmente, ser capaz de ensina-lo a fazer mais
perguntas do _que apenas dar respostas prontas, ensina-lo_a ser
protagonista de sua aprendizagem, estimulando os alunos a
pensarem, tratando o conteddo ndo como verdade acabada, mas
questionando-o. (Respondente 196)

A professora assume a pratica reflexiva do professor como agéo que alimenta
0 seu aprimoramento no que se refere aos processos pedagogicos que lidera na
escola, tal como o planejamento e o replanejamento das aulas e a mediagdo da
aprendizagem dos alunos. Afirma a necessidade de se adotar uma postura
problematizadora das ideias dos alunos e de estimular a reflexdo e a participacao
efetiva deles nas atividades.

A dimenséo de professor-pesquisador, que tem sido observada no contexto da
formacg&o inicial, conforme André (2016), pode iluminar, também, os pontos de vista
dos respondentes. A proposta de formar o professor para atuar como produtor de
conhecimento, de modo integrado & sua pratica profissional, estd associada a
preocupacgédo da formacg&o de um profissional autbnomo, capaz de lancar um olhar
critico ao seu fazer cotidiano, possibilitando-lhe a escolha e a construgdo de caminhos
mais solidos ao longo da sua trajetéria docente. Observamos esse aspecto nas
respostas de alguns dos sujeitos da pesquisa. Uma professora do Ensino
Fundamental — Anos iniciais que atua em uma rede publica municipal e em uma escola

privada no Estado de Sergipe afirma:
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Um professor pesquisador, que esta atento as novas tecnologias,
técnicas e sempre em busca de melhorias para intervencéo em sala
de aula. (Respondente 80)

A dimenséo professor-pesquisador é também mencionada por uma professora
do Ensino Fundamental — Anos finais de uma rede publica municipal de Minas Gerais.
O profissional que atua nessa perspectiva, segundo a respondente, estrutura
processos de colaboragéo entre os estudantes, de participagéo efetiva dos discentes
e de aprendizagem dos conhecimentos ensinados. E um docente engajado nas

questdes que permeiam a profisséo:

Ser um bom professor neste contexto, € ser um educador pesquisador,
que pense as praticas de aprendizagem ativa_e colaborativa. A
dimensdo politica também ¢é muito importante no sentido de
acompanhar e criticar os acontecimentos a nivel de governo, redes de
ensino e legislacdo referente a Educacdo Basica. Pensar o
protagonismo dos estudantes e como se aprende e ensina também é
fundamental. (Respondente 173)

Ja uma professora do Ensino Fundamental — Anos iniciais da rede publica
municipal no Par& salienta a agdo mediadora do professor-pesquisador, o qual desafia
seus estudantes a produzir conhecimentos de acordo com as informacdes a que tém
acesso e planeja sua mediacdo pedagdgica considerando quem Ss&80 0S Sseus
interlocutores:

Aquele gque se torna o mediador para com o aluno transformando as
informacées em conhecimento, que se planeja através das
informacdes recebidas pelo educando, criando aulas dispositivas,
dindmicas. Ser um professor pesquisador que entenda as
necessidades individuais de cada aluno, assim podera propor
atividades adequadas ao desenvolvimento de cada aluno.
(Respondente 272)

O professor que atua na perspectiva de pesquisador, como indica a Ultima
respondente, vivencia um processo pedagodgico distinto, uma vez que o0 seu
planejamento é estruturado em estreita articulagdo com o que os estudantes trazem
de repertdrio prévio e de descobertas ao longo do percurso de aprendizagem. Da
mesma forma que o planejamento, o desenvolvimento das aulas também é afetado,
porque acaba exigindo uma maior interacdo entre professor e estudantes.

Apesar de a formacdao inicial ndo figurar explicitamente entre as unidades de

significado mais mencionadas, essa analise de contetdo possibilitou identificar a
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relevancia dada pelos respondentes a um conjunto de aspectos que permeiam o
contexto desse tipo de formag¢do. Em conjunto com a formagé&o continuada — a ideia
mais citada pelos professores em todo o estudo —, ela fez com que a categoria

“formacédo” se mostrasse fortemente relevante no bojo desta investigagao.

5.2.1.2 Foco no estudante e seu desenvolvimento

A categoria “foco no estudante e seu desenvolvimento” foi indicada 146 vezes
pelos professores (14,5% do total). Das unidades de significado que a comp&em,
destacaram-se: “promover aprendizagem significativa” e “focar no desenvolvimento
integral dos alunos”, as quais fazem parte de um conjunto mais amplo que contém:
“trabalhar com centralidade nos alunos”, “promover formacdo cidada”, “promover
formacg&o critica”, “valorizar conhecimentos prévios dos alunos”, promover autonomia
do estudante” e “preparar o estudante para o mundo do trabalho”.4’

O conceito de educacgdo integral permeia, implicita ou explicitamente, as
respostas dos docentes nessa categoria. Eles apontam para um professor
comprometido com o desenvolvimento de seus alunos em suas dimensdes social,
emocional, cultural, fisica, simbdlica, além da intelectual, geralmente priorizada.
Educacéo integral, portanto, é uma perspectiva educacional que afirma e assume o
desenvolvimento dos estudantes em sua inteireza.

H& uma grande diferenca no que se entende por educacéo integral e educagéo
em tempo integral. Textos legais e pesquisadores (BRASIL, 2018; GADOTTI, 2009;
ZANARDI, 2016) esclarecem que, segundo a legislagcdo brasileira, para ser
considerada educacéo de tempo integral os estudantes devem permanecer na escola
em atividades pedagogicas por, no minimo, sete horas diarias. Parte dos autores
defende que esse tempo ampliado, se bem utilizado, pode favorecer a implementagéo
de um curriculo mais robusto, com situa¢cdes de aprendizagem diversificadas e
favoravel & efetivac@o da educacéo integral. No entanto, a ampliagdo da jornada dos
estudantes na escola ndo garante, por si s6, que a formacdo de criancas,
adolescentes e jovens se caracterize como integral, ja que a qualidade do que é

ofertado ndo se reduz a dimenséo do tempo. Uma pergunta relevante que gestores

47 Algumas dessas unidades de significado poderiam ter sido fundidas, por terem aproximacdo
conceitual entre si, porém, optamos por individualiza-las, considerando os elementos especificos
mencionados pelos sujeitos em suas respostas.
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publicos e equipes escolares tém se colocado é: o que se deve fazer com o tempo a
mais das criangas, dos adolescentes e dos jovens na escola que possibilite o seu
desenvolvimento integral?

Conforme o capitulo, os principios da integralidade e da conectividade,
propostos por Gadotti (2009), sdo os que encontram ressonancia nas respostas dos
professores ouvidos na pesquisa. Selecionamos algumas das respostas que ilustram
essas perspectivas. A primeira contribuicdo é de uma professora da Educacéo Infantil
e do Ensino Fundamental — Anos iniciais e Anos finais, de uma rede puablica municipal

do Piaui:

E saber ndo somente administrar aula, mas também ter a capacidade
integrada de um professor em sala de aula. Objetivando uma formacéo
integral do aluno em capacidades cognitivas, sociais e afetivas. Assim,
fazendo uma insercdo do aluno no meio social, de acordo com a
cultura histdrico-social que o aluno € inserido. (Respondente 166)

Destacamos, dessa resposta, o olhar multidimensional para o desenvolvimento
dos estudantes e para a articulagéo com o seu meio social, que considera os contextos
em que estao inseridos.

Duas professoras — uma ligada ao Ensino Médio da rede estadual de Santa
Catarina e outra aos Ensino Fundamental — Anos finais e de uma rede municipal em
Minas Gerais — ddo destague ao contexto familiar e comunitario e & necessaria

conexao entre os desejos dos estudantes e suas vivéncias na escola:

E ser profissional e dedicada. E pensar no aluno como um ser humano
com qualidades e defeitos e que esse faz parte de uma familia. E
importantissimo trabalhar ndo sé contetdos, mas também a questédo
das competéncias como, por exemplo, o aluno na sua integralidade.
(Respondente 139)

Inicialmente é a compreenséo das especificidades de sua profissdo
(saberes docentes) e tentar, dentro de sua realidade, fazer o melhor
possivel pela comunidade escolar e principalmente para o aluno.
Conhecer a comunidade, o aluno e sua realidade. Ver o aluno como
um ser integral e buscar sempre escuta-lo, reconhecendo-0 como um
ser_gque possui_desejos. O ideal seria que desejos de alunos e
professores dialogassem. Durante meus 27 anos de docéncia, a maior
parte do tempo, trabalhei em escola de periferia e em situagbes de
vulnerabilidade social grande, onde muitos eram imersos em questao
de violéncia, drogas, abusos e preconceitos. Tentar metodologias que
chegassem a esses alunos foi um desafio constante, mas também
gratificante. N&o acredito na educacdo bancaria (conforme termo
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usado por Paulo Freire), apesar de ter de utiliza-la de vez em quando,
principalmente por algumas modalidades e instituicbes de ensino que
ja vivenciei. (Respondente 195)

Ao explicitar a importancia de “conhecer a comunidade, o aluno e sua
realidade” (Respondente 195) e de perceber o estudante como um ser integral, que
tem desejos, que faz parte de uma familia, que vive em uma determinada comunidade,
as professoras chamam a atencéo para o fato de que o estudante é um ser social. Ao
ir para a escola, ele leva consigo seus gostos, conhecimentos, habilidades, interesses,
fragilidades e realidades, os quais precisam ser conhecidos e considerados nos
processos educativos, a fim de que seja possivel lhe apresentar situacdes de
aprendizagem que Ihe permitam se desenvolver. Assim, ao escutar seus alunos —uma
escuta que se anuncia como um olhar para a integralidade — um bom professor n&o
se satisfaz em oferecer uma educacgéo pautada na simples transmissdo de conteudos,
empenhando-se em estruturar caminhos capazes de promover a aprendizagem
efetiva e o desenvolvimento integral.

Além dos principios indicados por Gadotti, acrescentamos quatro outros fatores
que caracterizam a concepgéo de educacéo integral adotada por diversas iniciativas
no pais:* ser inclusiva, ou seja, possibilitar que todos os estudantes aprendam os
conhecimentos e se desenvolvam integralmente; promover a equidade, que esta
ligada a oferta das condi¢ces necesséarias para garantir o direito & educacgéo de
qualidade a todos — o que néo significa estabelecer as mesmas condi¢des para todos,
afinal, para superar desigualdades, muitas vezes é preciso propiciar condigbes de
acesso distintas para as pessoas; adotar uma multiplicidade de métodos de ensinar e
aprender e dar centralidade aos estudantes no percurso formativo.*®

A centralidade do estudante, tio mencionada no campo da educagédo na
atualidade, foi considerada por uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais

e do Ensino Médio de escolas publicas de Sao Paulo:

[...] Creio que ha um elemento comum que permeia qualquer contexto
cultural, independentemente de seus tragos, é a condicdo humana. E
a educacao basica, assim, como qualquer pretensdo educacional,

48 Tais principios sédo defendidos, por exemplo, pelo Centro de Referéncias em Educacéo Integral,
iniciativa vinculada a organizacéo ndo governamental Cidade-escola Aprendiz, que atua com producao
de referéncias e realizacdo de projetos nesse campo. CIDADE-ESCOLA APRENDIZ. Centro de
referéncias em educacdo integral. Conceito: o que € educacdo integral? Disponivel em:
https://educacaointegral.org.br/conceito/. Acesso em: 3 nov. 23.
49 Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/conceito/. Acesso em 03 nov. 23.
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trata da formacao humana viva. Trata da vida humana e nesse sentido,
ser um bom professor da Educacdo Basica na minha visdo € ser
alguém que vé. Que olha. Que enxerga e, parafraseando José
Saramago, gue repara aguele sujeito que esta ali, diante de si. E
aquele que tem a capacidade ver esse sujeito de modo integral, como
de fato ele é, com suas fragilidades e potenciais, para contribuir com
seu percurso de vida através da construcdo e da partilha de saberes
e cuidados consigo, com o0 outro e com 0 mundo. (Respondente 141)

Finalizamos a se¢éo com a perspectiva dessa professora, que compreende que
um bom professor € aquele capaz de ver e ouvir 0s estudantes, de conhecer quem
séo eles, 0 que sabem, o que pensam, 0 que vivem, que potenciais possuem, que
vida desejam ter. Um docente que se interessa em construir um trabalho que se

configure como uma “formagéao humana viva” (Respondente 141).

5.2.1.3 Processos pedagogicos
Cinco unidades de significado da categoria “processos pedagdgicos” tiveram
recorréncia significativa de mengdes: “ser inovador e criativo no trabalho docente”,

“atuar como mediador da aprendizagem”, “mobilizar os sonhos, desejos e interesses
dos alunos”, “promover a participagéo dos alunos” e “dar relevancia ao planejamento
de aulas”.

Para analisar a inovacao no trabalho docente, traremos um olhar sobre o tema
da inovacgédo no contexto mais amplo da educagéo. Retomamos o conceito de novas
arquiteturas pedagdgicas (ARAUJO, 2011), segundo o qual a inovagdo no campo
educacional demanda a reinvencao de trés dimensdes centrais: conteudos, formas e
relagBes. Ao discorrer sobre os conteudos, Araujo (2011) aponta a necessidade de
lancar um olhar renovado sobre o que se deve ensinar e aprender na escola, o que
inclui, por exemplo, a dimensdo da ética e da responsabilidade social. No caso das
formas, ele salienta a necessidade de se repensar 0s tempos e 0S espagos escolares
e 0s modos como sdo estruturadas as situagdes de ensino e aprendizagem. Estas
tltimas necessitam ser mais voltadas a resolucéo coletiva de problemas significativos
para estudantes, professores e seus contextos, em processos marcados pela forte
participagdo dos discentes e pelas novas maneiras de acessar, mixar, produzir e
disponibilizar informagfes e conhecimentos, com o emprego das novas tecnologias
digitais e das praticas a ela relacionadas, que fazem parte da vida dos alunos dentro
e fora da escola. Ja a dimenséo das relagfes é central, porque € o que viabiliza as

demais dimensfes e atravessa a vida social. Fala das relacdes entre adultos —
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familiares, professores, gestores e demais profissionais da escola —, estudantes e
outros integrantes da comunidade escolar. Mais especificamente, refere-se as
relacdes de ensinar e de aprender estabelecidas entre professores e alunos. De
acordo com o conceito de novas arquiteturas pedagdgicas, nessas interagdes, 0s
professores devem ter uma postura problematizadora, mediadora, orientadora de
processos, estruturadora de percursos de aprendizagem, sistematizadora de
conhecimentos construidos; ja os estudantes precisam exercitar uma postura ativa
que envolva curiosidade, participagdo nas atividades, colaboracdo e atencdo a
resolucdo de problemas reais e significativos para si e para o coletivo. A memorizagao
de informacdes e a simples interpretacdo de dados e fatos dao lugar a processos de
maior complexidade que demandam engajamento de docentes e discentes. Isso
acontece, por exemplo, em projetos coletivos que colocam os estudantes no papel de
identificar, elaborar e solucionar problemas concretos de suas escolas e
comunidades. Nessas experiéncias, 0s professores planejam e estruturam a
mediacdo das etapas, aportam conhecimentos, problematizam visdes, apoiam na
definicdo de problemas, incentivam a colaboragéo e avaliam as aprendizagens.

As respostas das professoras que comentaremos na sequéncia demonstram
compreender a presenga necessaria das inovacdes no trabalho docente, dando pistas
daquilo que consideram fundamental para o exercicio pedagdgico. A primeira

professora € da Educacéo Infantil de uma rede municipal do Estado de S&o Paulo:

Ser um bom profissional da Educacdo Basica, a meu ver, € ser
inovador, é rever as suas praticas pedagdgicas constantemente e se
guestionar qual é a intencionalidade de suas acdes e objetivos, além
de mediar a aprendizagem, conflitos, desafios em diversas situacoes!
(Respondente 91)

A professora faz uma menc¢éo explicita & inovagdo e a conecta com a revisao
permanente das praticas pedagogicas. A perspectiva dela permite interpretar o ato de
“rever” como uma atitude de abertura para forjar um trabalho qualificado, em
contraposicdo a reproducdo de aulas ano apds ano, em geral, alheias aos contextos
e as identidades dos estudantes, ao que demandam e desejam e também a seus
contextos. Em outras palavras, um bom professor, segundo a respondente, seria
aquele que sabe aonde quer chegar com os estudantes, planejando e realizando

atividades baseadas na definicdo prévia das intencionalidades formativas. E um
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professor mediador das aprendizagens, dos conflitos relacionais na sala de aula e dos
desafios da vivéncia escolar.

Como propde uma professora do Ensino Fundamental — Anos iniciais e Anos
finais de uma rede publica municipal no Estado do Piaui, um bom professor € ser guia,

um orientador:

Ser um bom professor é deixar para trds a funcdo de transmissor de
conhecimentos para se tornar um orientador, um estimulador que guia
0s alunos na construcdo de seus proprios conceitos, valores, atitudes
e habilidades. (Respondente 164)

A respondente apresenta uma visdo ampliada do papel da escola, que
transcende o ensino de conhecimentos predeterminados das éareas. Esses
conhecimentos, embora relevantes, ndo séo suficientes quando se imagina um
processo educacional que promova a construcdo de valores, habilidades e atitudes,
indo além de aulas estruturadas em torno da apresentacdo de conteudos pelo

professor. Conforme Araujo (2007, p. 35):

[...] Defendo o principio de que a construcdo dos conhecimentos e de
valores pressupfe um sujeito ativo, que participa de maneira intensa
e reflexiva das aulas; um sujeito que constroi sua inteligéncia, sua
identidade e seus valores por meio do dialogo estabelecido com seus
pares, professores, familia e com a cultura, na prépria realidade
cotidiana do mundo em que vive. Estamos falando, portanto, de alunos
gue sao autores do conhecimento e protagonistas da prépria vida, e
ndo meros reprodutores daquilo que a sociedade decide que devem
aprender.

Essas questdes também aparecem na resposta de uma professora da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental — Anos iniciais de uma rede municipal de
Minas Gerais. Ela inclui camadas para o entendimento do bom professor, indicando
habilidades que esse profissional precisaria desenvolver para favorecer uma

mediacgdo que se fundamente no protagonismo estudantil:

E ser mediador entre a informacdo e o conhecimento. E ser um
profissional que tenha a capacidade de conduzir seus estudantes na
busca e na producédo de novos conhecimentos neste mundo repleto
de informagéo. Esse profissional deve ter as sequintes habilidades: +
dominar o _conteddo; + saber explicar bem os conteudos; + propor
diferentes atividades em sala de aula; + conviver, respeitar o estudante
e cuidar da sua individualidade; + acompanhar os estudantes que
apresentam dificuldades no aprender; + ser um mentor para 0sS
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estudantes descobrirem seus talentos, dons e interesses; + usar
tecnologias; + saber comunicar; + estimular a participacdo dos
estudantes; + saber mediar e orientar trabalhos em grupo; + ser
paciente; + aproximar dos estudantes. (Respondente 150)

A professora inicia seu texto citando o dominio e o ensino de conteidos como
algo essencial, ao mesmo tempo que indica a necessidade de o professor instigar o
protagonismo dos estudantes. Demonstra clareza ao notar que a participacao efetiva
dos estudantes no processo de aprendizagem nao prescinde de uma agéo segura e
focada do docente, com vistas a viabilizar aquilo que se deseja que seja aprendido.
Essas ideias giram ao redor da concepcdo de protagonismo, termo de carater
polissémico nas discussdes de educagao no Brasil (ANDRADE, 2009). Considerando
apenas a fala da respondente, podemos dizer que o protagonismo nédo se confunde
com um “vale tudo” em que s6 importa dizer que foi feito pelos estudantes — sentido
que, por vezes, € usado para definir o jovem protagonista. Para proporcionar
protagonismo, é necessario assegurar uma participagdo problematizadora, conectada
a conhecimentos, fomentadora de discussdes sobre coeréncias e incoeréncias nas
ideias, tudo isso para oportunizar aprendizagens por meio dos erros e das situagdes
desafiadoras da vida estudantil. Para dar conta da complexidade dessa pratica
pedagodgica, a participante indica, ainda, que o bom professor deve ter habilidades
para: realizar atividades com caracteristicas mdiltiplas — além da aula expositiva —;
aproximar-se dos estudantes; promover a boa convivéncia e a aprendizagem
colaborativa; atuar numa perspectiva inclusiva; e usar novas tecnologias. Trata-se de
habilidades docentes relacionadas as trés dimensdes propostas por Aradjo (2011) —
conteudos, formas e relagdes.

Para fechar esta se¢éo, retomamos o fato de os professores terem concentrado
suas respostas no dominio exceléncia para caracterizar um bom professor,
sublinhando aspectos como formagéo, centralidade e desenvolvimento integral do
estudante e processos pedagoégicos. Percebemos que, assim, os sujeitos colocam em
movimento essa caracteristica do conceito de bom trabalho, considerando o contexto

da docéncia no Brasil.
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5.2.2 A ética: segundo dominio tematico

O dominio temético ética foi abordado por 100 dos 286 respondentes (35% do
total dos sujeitos), com recorréncia de 135 mencgdes (13% do total de 1.007 unidades
de significado). Se tivéssemos reproduzido o desenho conceitual de Gardner,
Csikszentmihalyi e Damon (2004), considerando apenas a exceléncia, a ética e o
engajamento para caracterizar o bom trabalho, é provavel que obtivéssemos um
volume significativamente maior de menc¢des e de cddigos associados a ética, dado
que unidades de significado que poderiam pertencer a ética foram inseridas no
dominio temético empatia. Respondendo a um dos objetivos especificos,
implementamos a diferenciacdo entre ética e empatia, como descrito adiante. De toda
maneira, as analises dos dados nos levam a afirmar que a ética € uma virtude presente
e relevante na percepcéo dos respondentes sobre o que vem a ser um bom professor
da Educagéo Bésica.

As trés categorias que compdem a ética neste estudo séo:

¢ “Responsabilidade com a docéncia e com os estudantes” (74 mencoes, 7,3%
do total) — articula as respostas dos sujeitos ao conceito de ética, com base em
valores como responsabilidade, pluralidade e incluséo;

e “Papel politico e vivéncia ética” (45 mengdes, 4,5% do total) — sinaliza, de um
lado, o fato de o professor assumir a reflexividade como valor, reconhecendo o
compromisso de promover uma educacéo libertadora, idealmente desvinculada
de interesses alheios ao incentivo & autonomia de pensar e agir dos
estudantes. De outro, incorpora a ética vivida, e ndo apenas desejada ou
entendida no campo das ideias.

e “Equidade™® (16 mencdes, 1,6% do total) — remete ao entendimento de que a
educacéo de qualidade é direito de todos os alunos e deve, portanto, promover
o desenvolvimento de cada crianga, adolescente e jovem que passa pela

escola.

50 Informaremos, adiante, o significado de equidade que estamos trabalhando.
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5.2.2.1 Responsabilidade com a docéncia e com 0s alunos

A dimensé&o ética no contexto do trabalho docente é tema de reflexdo de
diversos autores. Conforme Esteban (2018), exceléncia e ética séo faces da mesma

moeda:

Um professor que entende suas tarefas como ninguém, mas sem ética
profissional, € um perigo ambulante; e um professor que cumpre a
risca a deontologia profissional, mas que néo possui as competéncias
gue se presumem de um especialista em educacéo, geralmente cai na
imprudéncia e no destemor. (ESTEBAN, 2018, p. 12, traducao nossa)

Conjugar exceléncia e ética no fazer docente, evitando tornar-se um “perigo
ambulante”, é caminho para uma educac¢éo humanizadora, tdo necessaria no contexto
contemporaneo. A ética do professor passaria, hesse sentido, por implicar-se na vida
de seus estudantes, ou seja, por tomar para si uma espécie de obriga¢éo que néo foi
imposta por ninguém, mas que € assumida profundamente.

Ao discutir educacdo em valores, Puig (2007) fala de uma ética da
responsabilidade, que tem como pressuposto a aten¢cdo com o que estamos fazendo
para viabilizar a vida humana no futuro, e isso inclui ensinar os mais jovens a
estabelecer relagdes responsaveis com as pessoas e com a natureza. Nos termos do
autor “uma ética preocupada com o futuro” (PUIG, 2007, p. 75). Na perspectiva do
trabalho docente, em que consistiria uma ética da responsabilidade? Quais elementos
fariam parte do compromisso dos professores em relagéo ao futuro?

Os dados demarcam que a responsabilidade é focalizada pelos respondentes
de dois modos. O primeiro foco refere-se ao compromisso que o docente estabelece
com seus alunos, concretizado, por exemplo, quando estes conseguem aprender e se
desenvolver. Aqui esta uma 6tima ilustragéo de alinhamento entre exceléncia e ética.
Enquanto no dominio da exceléncia os professores ressaltaram o desenvolvimento
integral dos estudantes como uma intencionalidade pedagdgica, no dominio temético
da ética, 0 que estd em jogo € a responsabilidade do docente — ou 0 compromisso
ético — pelo desenvolvimento integral dos estudantes. O segundo foco, trata da prépria
docéncia: o compromisso que o profissional assume na vivéncia dos processos
caracteristicos da profisséo, isto é, processos pedagdgicos, formativos, institucionais,

entre outros.
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Ha& respostas que articulam os dois focos, como € o caso de uma professora
do Ensino Fundamental — Anos iniciais e Anos finais de uma escola particular de Minas

Gerais:

Na minha visdo um bom professor é aquele que gosta do oficio que se
dispbe a fazer. Este professor precisa ter profissionalismo,
competéncias e habilidades sobre sua profissdo, o ensino, ser
afetuoso e gostar de lidar com pessoas. Vejo que cada vez mais 0
professor necessita ser o mediador dos seus alunos. Ele deve buscar
mediar 0 ensino-aprendizagem e desenvolver nos educandos a
capacidade de transformar informacéo em conhecimento. A producéo
de conhecimento junto a autonomia sdo competéncias que o professor
deve levar 0 aluno a desenvolver. Outro aspecto importante para ser
um professor da Educacdo Basica é a formacdo continuada e
constante atualizacéo das praticas educativas. (Respondente 178)

Ao mesmo tempo que define o bom professor como aquele que gosta do seu
trabalho e atua com profissionalismo, a professora valoriza a mediagdo docente nos
processos de ensinar e aprender, de transformacao de informagéo em conhecimento,
de construcdo da autonomia. Uma espécie de responsabilidade integral do professor
consigo — considerando o seu fazer profissional — e com o estudante, cuja
aprendizagem € o propdsito maior do seu trabalho.

Entre as mencgdes ao primeiro foco, esta a da respondente 87, que ja figurou

em outra se¢éo deste capitulo:

Profissional comprometido com o0 ensino e bons resultados no
desenvolvimento das potencialidades integrais dos estudantes.
Sensibilizado com as causas sociais, politicas, culturais para que
mobilize os estudantes a melhor desenvolver suas competéncias
gerais. (Respondente 87)

Segundo essa professora, ser um bom professor ndo é ter um compromisso
limitado em “dar sua aula”, explicar conteldidos, mas efetivar o ensino — com todos os
elementos que o compdem. Um compromisso que se traduz como responsabilidade
pelo trabalho e pelo crescimento dos alunos.

Uma professora do Ensino Médio da rede publica federal do Rio de Janeiro alia
ética com lideranga e responsabilidade do professor nas interagbes com o0s

estudantes:
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E ser aquele professor que gostaria que meu filho tivesse. O bom
professor entende que é o adulto da relagéo e lida com adolescentes.
Entende que somos todos humanos e esta suscetivel ao erro, inclusive
ele. Também significa manter bom senso e entender que é
responséavel pelos alunos que estdo com ele. E importante ter escuta,
postura ética e assumir_a lideranca e a responsabilidade, o que
significa muitas vezes tomar decisbes que ndo agradam a todos.
(Respondente 12)

A lideranca, no caso, € exercida pelo adulto, cujo papel é:

e responder pelo que acontece em sala de aula;
e ter clareza de suas intengbes nas relagdes com os estudantes;
e ter bom senso para lidar com situac¢des diversas e abertura ao erro;

e tomar decisOes coerentes, mesmo que impopulares.

A responsabilidade em relacéo a formacéo do aluno-cidaddo também é tratada,
nesse contexto, como na resposta de um professor que atua junto a estudantes dos

anos finais do Ensino Fundamental, na rede publica estadual de Pernambuco:

E um profissional que, além da responsabilidade com os contetidos
pedagdgicos da disciplina_gue leciona, tem compromisso _com a
formacdo do cidaddo, seu aluno. Deve ser observador e quando
perceber que um aluno esta errado em algum aspecto, que nao tenha
correlacdo com a sua matéria de trabalho, ndo hesite em mostrar o
erro do aluno. Esse erro que me refiro pode ser relacionado a outra
matéria ou relacionado a ética ou moral. Exemplo: um aluno que esta
se envolvendo em uma confusao ou briga. O bom professor o chamara
a parte, conversando com ele e Ihe fazendo refletir sobre as atitudes.
(Respondente 265)

z

Nessa resposta ser responsavel pelo estudante é ndo apenas cuidar dos
conteudos da disciplina que leciona, mas também acompanhé-lo e apoia-lo em de
situacdes desafiadoras, de natureza académica ou moral. E ser um professor que
incentiva a reflexdo e o dialogo.

A formacéo cidada é tema de Puig (2007), que assinala a relevancia de os
estudantes aprenderem a participar, uma vez que séo parte efetiva de uma
coletividade. Na vis&o do autor, a aprendizagem dessa vida em comum é uma tarefa

do processo de aprender a viver.

136



Para além de buscar proporcionar a participacdo dos estudantes na escola,
desafiando-0s a se perceberem como pessoa e cidadaos, as respostas sugerem que
a responsabilidade pelo desenvolvimento deles inclui encoraja-los a sonhar, a
formular objetivos e a planejar caminhos para alcancar seus anseios, com escuta,
aprendendo novos conhecimentos e lidando com desafios. Essa percepgédo ganha
contornos na fala de uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino

Médio de uma escola publica estadual de Santa Catarina:

Diante desta pandemia e deste atual governo, ndo elogiando o
anterior, me peguei questionando sobre minha carreira, que outrora
me fazia ter esperanca de mudanca. Hoje, depois desta reflexéo, vejo
gue tenho que ajudar os meus alunos a sonhar e acreditar em seus
sonhos, acreditando e buscando seus objetivos. Estar com meus
alunos, escutar demais histérias de vida, trazer para eles mundos
novos, abrir 0 pensamento e 0 universo diante deles... este € o meu
maior objetivo. Nao quero torna-los bilingues, quero que eles queiram
viajar, falar outra lingua, crescer culturalmente e profissionalmente.
Acredito nisso, pois 0 mundo atual para o professor ndao esta nada
bom. (Respondente 46)

A responsabilidade dos professores com o trabalho docente também foi
mencionada pelos respondentes de modo significativo. A seguir, elencamos uma
sequéncia de respostas de professores que definem o bom professor como aquele
que tem responsabilidade com a prépria profisséo.

Comegamos com uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais de uma
escola publica estadual do Amazonas. Ela sublinha o dever do professor de assumir
responsabilidade com a docéncia, o que inclui, em seu ponto de vista, lidar com
desafios, reinventar seu trabalho diante de contextos pouco favoraveis, estar

atualizado e focar na aprendizagem dos estudantes:

Um bom professor deve assumir, com responsabilidade e
comprometimento, a profissdo escolhida. Deve haver mentalidade
aberta para lidar com novos desafios, nesses novos tempos. Inventar
e reinventar, tantas vezes com escassez de material. Deve ter sempre
em vista o aprendizado do aluno. Um bom professor deve buscar
sempre se atualizar. (Respondente 129)

Uma professora do Ensino Médio da rede estadual de Santa Catarina atrela a
responsabilidade a fungdes tipicas da docéncia, como o planejamento, as aulas e a

avaliacdo. Ao final, reafirma a dimenséo ética do trabalho do professor:
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Ter condi¢cdes para se capacitar constantemente. Ser_responsavel
enguanto as suas funcbes (planejamento, ministrar aulas, avaliar os
alunos, criar estratégias para melhorar as competéncias nos alunos e
respeitar as individualidades) e ser ético. (Respondente 47)

Um nivel ainda mais amplo do compromisso é definido por uma professora do
Ensino Fundamental — Anos iniciais e da EJA de uma escola publica municipal do
Estado da Bahia, a qual fala acerca da responsabilidade para com as causas da

educacgéo:

E ser um professor comprometido com as causas da educacdo, é
trabalhar a diversidade respeitando as diferencas. E ndo aceitar os
desmandos dos dirigentes, é ndo ser passivo diante as dificuldades
diarias. E ser um questionador do curriculo e, também, ter um olhar
sensivel as dificuldades de aprendizagem dos estudantes.
(Respondente 142)

A professora sinaliza para algumas das “causas da educacao” as quais um bom
professor precisaria se conectar, como o0 respeito a diversidade e a pluralidade,
aspectos que remetem a educacao inclusiva. Cita, também, que o bom professor é
aquele que tem uma atitude de reatividade diante de direcionamentos institucionais
com 0s quais ndo concorda, o que denota um olhar reflexivo sobre a dimenséo politica
da educacéo, conforme discutiremos na proxima secdo. A professora afirma a
necessidade de proatividade para lidar com os problemas e desafios do contexto geral
da educacdo, e da escola, considerando tanto as precariedades das condi¢des
estruturais quanto as inimeras situagdes dificeis da propria natureza da vida escolar.
Ela termina sinalizando o compromisso que o0 professor precisa ter com a
aprendizagem dos estudantes, por meio de um olhar sensivel para as dificuldades que
muitos deles enfrentam. Essa resposta nos faz recordar do Juramento de Comenius,
feito pelos professores finlandeses, cujo texto reforga o compromisso dos docentes
em agir com justica e imparcialidade e em promover o desenvolvimento individual e
coletivo dos estudantes.

Os apontamentos dos participantes da pesquisa revelam a complexidade da
vivéncia ética docente. Como argumenta Esteban (2018), os professores se ocupam
de uma responsabilidade que se articula ao fazer pedagogico, a defesa da verdade,
ao ensino de conhecimentos, ao respeito de valores pessoais, sociais e culturais e a
valorizagéo da formacgao continuada. Lidam, como diz o autor (2018), com uma lista

consideravel de compromissos e deveres éticos.
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5.2.2.2 Reflexividade e vivéncia ética

A educagéo se estrutura com base em interacdes, por meio da relagdo da
pessoa com seu contexto mais imediato — a rua, a praga, o campo de futebol, o rio
gue passa na frente da escola, o bairro — e aquele ampliado — a cidade, a regido, o
pais (FREIRE, 1959). Uma relagdo marcada pela participagdo. Uma participacdo
transformadora, fundada no compromisso do ser humano com o meio em que vive.

Compromisso construido de um olhar critico sobre a realidade:

7

Por isso mesmo é que falamos tanto, em termos tedricos, na
necessidade de uma vinculacdo da nossa escola com a sua realidade
local, regional, nacional, de que haveria de resultar a sua organicidade
e continuamos, na pratica, a nos distanciar dessas realidades todas e
a nos perder em tudo o que signifiqgue anti-dialogo, anti-participacao,
anti-responsabilidade. Anti-didlogo do nosso educando com a sua
realidade. Anti-participacdo do nosso educando no processo de sua
educacdo. Anti-responsabilidade a que se delega o nosso educando
na realizacdo de sua propria vida. De seu proéprio destino. (FREIRE,
1959, p. 11)

O verbo vincular, escolhido por Freire para caracterizar a relagéo da escola
com sua realidade, mostra a necesséaria forca do contexto na formagdo dos
estudantes. E um lago que precisa ser permanentemente fortalecido, um lago entre os
estudantes e as pessoas, as coisas, 0S espagos e as instituicdes a que se vinculam.
Entdo, ensinar contetdos, em aulas “apalavradas”® ndo é suficiente a essa
perspectiva de educacao, conforme depreendemos dos escritos do autor. Carecemos
de uma educacao que prepare os educandos, para usar o termo mais recorrente de
Freire, para se responsabilizar pelas proprias realizagdes da vida.

Para dialogar com os pontos acima, transcrevemos trés respostas dadas a
nossa questédo de pesquisa. Iniciamos com um professor do Rio de Janeiro que atua

no Ensino Médio da rede publica estadual:

Apresentar ao _aluno, além dos conteldos exigidos pelo sistema de
ensino formal, diferentes visdes de mundo, fora as que ele ja conhece,

51 Freire (1959) distingue critica errénea que se faz as aulas “tedricas” e as “apalavradas”. Na visdo do
autor, é relevante trabalhar teoria com os estudantes, de modo conectado com 0 seu contexto,
construindo sentido para o conhecimento tedrico. O que ndo deveriamos almejar € uma aula
“apalavrada”, focada em uma mera transmissdo de informacéo, com apresentacao interminavel de
conteldos.
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sempre respeitando _sua esséncia e personalidade. Apresentar ao
estudante caminhos para que ele possa construir _seu proprio
conhecimento, visando sempre o respeito _as diferencas.
(Respondente 10)

A segunda resposta que destacamos é de uma professora do Ensino
Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio de uma rede publica municipal de Minas

Gerais:

Um professor que, de fato, interessa-se pelo seu aluno e que busca
conhecé-lo. Acredito que é de fundamental importancia que o
professor conheca e reflita criticamente acerca do contexto
sociocultural do seu aluno, da sua turma, da sua comunidade escolar.
Esse importante esclarecimento é fundamental e norteador para
planejar e definir todas as nossas praticas docentes. Falando
especificamente como professora de Lingua Portuguesa, uma boa
professora € aquela que assume, de maneira contextualizada
socialmente e criativa, desenvolver o senso critico de seus estudantes,
apontando como as relacdes na sociedade (particularmente as
relacbes de poder) se estabelecem na e pela linguagem.
(Respondente 169)

Por fim, transcrevemos a resposta de uma professora do Ensino Fundamental

— Anos finais, da rede publica federal no Rio de Janeiro:

Uma professora que reconheca as poténcias e os saberes de seus
estudantes, valorizando sua identidade subjetiva, cultural e étnica.
Uma docente que seja capaz de apresentar possibilidades de
existéncia e resisténcia a partir da aquisicdo de uma diversidade de
conhecimentos gue preparem o0 estudante para uma vivéncia ética,
cidadd e democréatica. Uma boa professora constrdi junto com seus
alunos saberes emancipatdrios gue ampliam a agéncia dos individuos
em sua comunidade e no mundo. (Respondente 15)

Ressaltamos, das respostas acima, a premissa de que todos os estudantes tém
potencial para aprender e que chegam a escola com um repertério prévio de
conhecimentos e experiéncias, que precisa ser valorizado. Também, a importancia de
se apresentar aos estudantes um conjunto amplo de visbes de mundo, para que
possam construir referéncias de conhecimentos e de valores, numa perspectiva
critica. Assim, um bom professor deve atuar para que esse repertorio seja construido
com os estudantes de modo contextualizado, amparado na ideia de que o
conhecimento é fundamento para a agdo. Uma acéo “ética, cidada e democréatica”. A
acao desse bom professor € voltada a construcdo de conhecimentos caracterizados
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pela respondente como “emancipatorios”, ou seja, possibilitam que os estudantes
fagam escolhas em consonéancia com suas perspectivas de mundo, seus valores, seus
contextos. Escolhas que incluem uma agdo em seu contexto comunitério e, de forma
ampliada, no mundo.

Como se constitui um professor que atua nessa perspectiva? Um dos caminhos
possiveis estd ligado a reflexividade. Ou seja, buscar compreender suas
intencionalidades educativas, seu fazer pedagdgico, suas rela¢cdes na comunidade
escolar de modo contextualizado, considerando o seu tempo histdrico, as questdes
sociais da realidade vivida e as probleméticas educacionais que nela se colocam. Um
professor que problematiza o seu fazer, em estreita conexdo com o que se passa ao
seu redor, tendo em conta uma diversidade de ambitos, e que se responsabiliza com
a educacéo, com a propria profissdo e com o seu estudante. E um professor ético,
portanto, politico. Politico ndo no sentido de atuacé@o partidaria. Mas de agir com
consciéncia do seu papel social, profissional, cultural, histérico, por exemplo, para
promover uma aprendizagem significativa.

A reflexividade do professor foi mencionada por uma professora do Ensino

Fundamental — Anos finais da rede publica estadual de Pernambuco:

Um bom professor precisa ter uma pratica reflexiva para ser capaz de
aprimorar 0 seu planejamento, seu entendimento das realidades em
que esta inserido. Perceber, compreender, escutar e estimular o
estudante a pensar durante o processo de ensino e aprendizagem,
tendo a concepcéo de que o que esta sendo ensinado ndo é verdade
absoluta, mas tem validade cientifica. Ainda precisa ser autbnomo,
gostar do gque faz e ter dominio do conteddo a ser ensinado,
escolhendo melhores situagbes didaticas para o ensino e
aprendizagem. (Respondente 176)

Para ela, a reflexividade do professor da subsidios para que o planejamento do
trabalho docente seja aprimorado. O fazer pedagdgico do professor se torna seu
proprio insumo, ao ser foco permanente de andlise. Outros pressupostos auxiliam
nessa reflexividade: a escuta e o didlogo com estudantes como caminho para a
construcdo de uma relagdo mais critica no processo de aprendizagem; o gosto pelo
trabalho docente; e, claro, o dominio dos conhecimentos que comp&em sua area de
atuacao.

Dissemos que a pratica reflexiva do professor €, inicialmente, de natureza

politica, por se constituir como um compromisso com a docéncia e com a
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transformagéo social. Conforme diversos sujeitos da pesquisa, € um exercicio de viver
a ética, transcendendo o reconhecimento de sua importancia. A resposta de uma
professora do Ensino Fundamental — Anos finais de uma rede de ensino publica

municipal de Minas Gerais aponta nessa dire¢ao:

Ter comprometimento ético, politico e pedagégico. Dessa forma,
articular o desejo de transformacdo social por meio da educacéo
considerando as demandas sociais e a producdo académica, além de
ter sensibilidade ao contexto vivenciado em sala de aula.
(Respondente 168)

A resposta acima nos remete a uma das preocupacdes de Biesta (2022), qual
seja, a de que, se entendermos o papel da educagéo exclusivamente em termos dos
programas que precisam ser cumpridos e dos conteddos que precisam ser ensinados,
reduzimos a educacéo e o trabalho dos professores a uma dimensé&o instrumental,
podendo cair na discussao ubiqua sobre eficacia e eficiéncia do trabalho pedagdgico.
Segundo o autor, cair nesse debate prejudica tanto a busca pela garantia da
integridade da educacdo em si mesma quanto as condi¢cdes de resisténcia dos
docentes diante de demandas que contrariem aquilo que caracteriza a integridade de
seu trabalho (BIESTA, 20221). Aqui esta um dos elementos que nos fazem
compreender a relevancia dos apontamentos feitos pelos sujeitos no que se refere a
dimensdo politica do trabalho docente.

Um professor que atua na EJA na rede publica estadual do Distrito Federal,
Cuja resposta transcrevemos a seguir, destaca que a dimenséo politica do fazer
docente precisa ser evidenciada pelo profissional, que estaria em permanente
transformagéo. Ele associa esse aspecto a uma formagéo “devidamente adequada e

responsavel”:

O bom professor é aquele profissional que une suas habilidades e
faculdades naturais (qualidades humanas), com uma formacédo
devidamente adequada e responsavel. Sabe perceber e agir no devido
tempo e circunstancia, tem uma preocupagdo em manter-se sempre
atualizado e em formagéo continuada. Tenho a convic¢cdo que uma
das qualidades mais importantes é saber reconhecer-se como um ser
politico em constante aprendizagem e transformacéo. (Respondente
123)

As respostas apresentadas nos levam a compreender, portanto, o valor dado

pelos sujeitos a reflexividade do professor, ao reconhecimento de seu papel politico,
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constituindo-se como um profissional que coloca seus conhecimentos, experiéncias e
seu fazer pedagdgico a servico de uma formacdo humanizadora dos estudantes,
voltada ao entendimento dos contextos histérico, social, cultural e politico em que os
estudantes se inserem e, mais que isso, a transformacdo de suas realidades e da
propria vida. Ser um bom professor passa, portanto, por uma ética vivenciada,
colocada em pratica cotidianamente nas varias interacdes que esse profissional
estabelece. Com destaque para um aspecto que serd abordado na proxima sec¢éo:

uma ética vivenciada com todos os estudantes.

5.2.2.3 Equidade no contexto da ética docente

Inicialmente, como dito, posicionamos equidade como um dominio temaético,
acompanhando a problematizagéo de Gardner (2010b) sobre uma eventual incluséo
da equidade e da empatia entre os eixos do bom trabalho. O autor, apesar de por essa
questéo, acabou ndo defendendo a incluséo desses dois Es no conceito, pelo fato de
gue empatia e equidade poderiam ndo se aplicar a alguns campos profissionais e de
que as caracteristicas delas poderiam ser incluidas nos outros trés dominios.
Considerando a hipotese de Gardner, aventamos a possibilidade de a empatia e a
equidade figurarem entre as caracteristicas do bom professor.

Assim, a primeira versao do livro de cédigos continha a equidade como um dos
dominios tematicos. Contudo, ndo houve mengédo ao termo “equidade” em nenhuma
das respostas ao questionéario. De todo modo, uma andlise transversal dos dados foi
reveladora de algo que j& mencionamos: os dominios teméticos, as categorias e as
unidades de significado sé&o interconectados. No caso da equidade, essa articulagéo
mostra-se muito forte com todos os demais dominios. Por exemplo, no dominio
exceléncia, as unidades de significado “mobilizar os sonhos, desejos e interesses dos
alunos”, “promover a participagdo dos alunos” e “focar no desenvolvimento integral
dos alunos” tém forte relacdo com a equidade. No dominio empatia, h4 conexdo da
equidade com as unidades de significado “ter escuta e atender as necessidades dos
alunos”, “conhecer e se conectar ao contexto dos alunos” e “construir vinculo afetivo
com os alunos”. No dominio engajamento, a proximidade com a unidade de significado
“ter compromisso com os resultados do que faz”. Na leitura transversal das respostas,

observamos que os dados de pesquisa revelavam o reconhecimento dos
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respondentes de que um bom professor atua para promover o desenvolvimento
integral ndo apenas de alguns, mas do conjunto de seus estudantes. A equidade
estava, pois, evidenciada. Mas adota-la como dominio tematico ndo se mostrava
adequado, em razao da forma pela qual os professores a tratavam em suas respostas:
fortemente conectada com os demais dominios e sem nomea-la.

Optamos por incorporéa-la como categoria do dominio tematico ética, composta
pelas unidades de significado “ndo desistir de alunos com dificuldades diversas”,
“oferecer o que cada aluno precisa para que todos da turma aprendam”, “acreditar no
poder da educacéo para a vida das novas geragoes” e “acreditar no potencial de todos
os alunos para aprender”, totalizando 16 menc¢des. Em um olhar apressado,
poderiamos julgar que esse numero de mengdes é pequeno. Mas a sua poténcia se
encontra na jungdo com as mencgdes a outros dominios tematicos.

A Constituicdo de 1988 (BRASIL, 2023) traz, no paragrafo 4° do artigo 211, a
gualidade e a equidade como elementos-chave da educacéo, cuja responsabilidade
de garantia é da Uniéo, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios brasileiros.
A BNCC (BRASIL, 2018) e outros documentos nacionais e internacionais (BRASIL,
1996; ONU BRASIL, s.d.) também tratam da equidade na educacdo. Mas o que
significa a equidade no contexto educacional? Esse conceito esta ligado a busca por
garantir, de modo justo, que todos os estudantes possam aprender e desenvolver-se
em suas varias dimensdes, tendo em conta as condi¢des para isso. Considerando 0s
multiplos contextos e as profundas desigualdades que cruzam a vida de criancgas,
adolescentes e jovens no pais, a promoc¢do da equidade esta associada ao
oferecimento de condicbes também desiguais. Por exemplo, os contextos e as
necessidades de estudantes de uma escola ribeirinha no Estado do Amazonas — e,
inclusive, entre as criangas do proprio grupo —, sdo distintos daqueles que poderiamos
observar entre criangas de uma comunidade urbana no Rio de Janeiro. Portanto,
oferecer condigdes iguais aos dois grupos poderia aprofundar as desigualdades que
j& sdo vistas dentro de cada grupo e entre eles. Isso também vale para a questao da
justica: em qualquer caso, € preciso avaliar os contextos e identificar as condi¢fes
que precisam ser viabilizadas para que todos os estudantes possam aprender. A
discussdo envolve uma dupla compreensdo: por um lado, “todo estudante é
importante e tem igual importancia” (UNESCO, 2019, p. 12); por outro, para garantir o

desenvolvimento de todos, ndo é suficiente oferecer as mesmas condicdes.
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Sem empregar o termo equidade, mas tangenciando a dimens&o ética no ato
observar e responder as necessidades especificas dos estudantes para lhes
possibilitar uma formac&o pessoal, social e académica, Puig e Martin (2010) indicam

que:

[...] O objetivo dos modelos baseados na educacao € trabalhar com
toda a populagéo no intuito de obter sucesso tanto na transmisséo de
conhecimentos quanto na formacéo pessoal e social dos estudantes.
Isso significa que ndo se pode dar o mesmo tratamento a todos os
alunos, mas sim o que cada um deles requer em diferentes momentos.
Trata-se, pois, de construir uma educacdo sob medida e fugir das
educac6es uniformes e seletivas. (PUIG; MARTIN, 2010, p. 16)

Soares (2005; 2006), ao estudar dados do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Bésica (Saeb), cita alguns aspectos que caracterizam os professores e que
influenciam no desempenho cognitivo dos estudantes em matematica: ter feito
licenciatura nessa area de conhecimento — ou seja, formacao inicial para ser professor
de matemética —, expectativa do professor, relacdo que estabelece com o diretor e
com a equipe de professores e percepcao dos problemas externos e internos a escola.
Esses elementos, segundo os estudos do autor, ndo promovem automaticamente a
equidade. Por um lado, a melhoria do desempenho do professor ndo significa que isso
se dé com equidade, ou seja, uma parte dos estudantes pode acabar aprendendo
mais do que a outra parcela. Por outro, significa que as condi¢cdes que precisam ser
garantidas aos estudantes para que todos possam aprender ndo se referem
exclusivamente ao trabalho docente. O autor afirma:®? “[...] sdo poucas as
caracteristicas dos professores que tém impacto na produgcdo de equidade”
(SOARES, 2005, p. 103), sendo que ha casos em que algumas delas podem ter efeito
contrario, ja que determinadas caracteristicas ou atitudes podem favorecer o
desempenho de apenas uma parte dos estudantes. Fortalecer a equidade na
educacdo é algo complexo, transcende fortemente o compromisso, 0 desejo e a
propria acao dos professores.

O que podemos destacar das respostas dos sujeitos de pesquisa a esse
respeito? Um dos aspectos recorrentes nos dados é a crenca dos professores no

potencial de aprendizagem dos estudantes. Acreditam que um bom professor atuaria

52 A afirmacdo de Soares (2005) refere-se ao contexto especifico trabalhado na pesquisa relatada no
artigo em referéncia, ndo podendo, portanto, ser generalizada.
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de maneira a possibilitar que todos aprendam. Observamos, aqui, coeréncia entre as
respostas e a compreensédo da Unesco (2019) sobre a igual importancia de todos os
estudantes.

Uma professora da Educacéo Infantil de uma escola publica municipal em S&o

Paulo afirma:

Buscar novos conhecimentos e trabalhar junto com o que as criangas
ja trazem para escola. Pensar em uma educacdo que seja de
gualidade e significativa para todos (as). (Respondente 220)

Salientando a coletividade, uma professora do Ensino Fundamental — Anos

finais das redes publicas municipal e estadual de Santa Catarina:

E quando voltamos nosso olhar empético para com nossos alunos e
suas familias e, também, trabalhamos em equipe na escola
procurando melhorar o atendimento educacional para todos os
educandos, sem distincdo, a fim de buscar atender a toda essa
demanda, pois sdo 0s nossos profissionais do futuro. Portanto
devemos lapidar 0 gue j4 nasceu com grande valor, pois cada um tem
seu aprendizado e diferencas Unicas gue enriguecem nossa
sociedade. (Respondente 25)

Uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais de escolas publicas das
redes municipal e estadual de Minas Gerais também destaca a atencéo que precisa

ser dada as necessidades singulares e as diferencas dos estudantes:

Ser um bom professor é estar atento as necessidades e diferencas de
aprendizagem dos alunos, € levar o contetdo de acordo com a BNCC
sempre relacionando ao dia a dia do aluno para que esse
conhecimento faca sentido para eles! (Respondente 110)

A proxima resposta transcrita € de uma professora do Ensino Fundamental —
Anos finais de uma escola privada do Rio de Janeiro. Ela destaca a necessidade de

oferecer atividades diversificadas:

E promover aprendizagens significativas para os alunos, com
atividades diversificadas, atendendo as diferencas. (Respondente
251)

A equidade, em nossa viséo, é algo a ser considerado por todos os profissionais

que atuam no contexto educacional, o que inclui os gestores das politicas publicas
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nos ministérios e secretarias de educacao, os gestores de escolas e os professores.
E fundamental compreender a questdo de modo sistémico, que passa por aspectos
estruturais (garantia de boas condigbes de infraestrutura das escolas, de transporte
escolar, de alimentag&o) e pedagdgicos (curriculo, pratica pedagogica, formacgao etc.),
tendo carater intersetorial (depende da efetivacdo de politicas de outras areas, como
salde e segurancga), ja que uma série de fatores externos a escola e a educacgéo
exercem influéncia na aprendizagem dos estudantes.

No que se refere ao trabalho dos professores, retomamos a indicacdo de
Soares (2005) de que as caracteristicas e atitudes docentes interferem no
desempenho escolar dos estudantes, apesar de que nem todas impactem na
promogao da equidade. Fazemos, entéo, algumas provocagdes: como os docentes
podem rever percepgdes preconceituosas em relacéo a seus estudantes? Que novas
miradas podemos construir sobre os estudantes, mais complexas e contextualizadas,
de modo a ressignificar falas do tipo “nessa turma, s6 tem meia duzia de bons
estudantes”, “fulano ndo quer saber de nada”, “beltrano € o mais inteligente da turma”,
“sicrano ndo tem jeito, ja fiz de tudo, mas ele ndo se esforca e nem aprende”?
Percepgbes como essas denotam uma idealizagdo do que seria ser um bom aluno,
geralmente compreendido como alguém disciplinado, que adere e realiza todas as
atividades propostas, que tem bons resultados académicos. Assim, desconsidera-se
a diversidade de modos de ser, de agir, de pensar, de participar, de estar com o outro,
bem como as dificuldades, motivacdes, interesses, necessidades, sonhos desses

estudantes, que sdo seres singulares.

5.2.3 O engajamento: terceiro dominio tematico

O dominio tematico engajamento recebeu 92 mengdes (9,1% do total de 1.007
ideias observadas nas respostas), advindas de 81 dos 286 professores que
responderam a pergunta de pesquisa (28% dos sujeitos). Portanto, em conjunto com
a exceléncia e a ética, o engajamento mostrou-se uma virtude significativa na
percepcao dos respondentes acerca do que consideram um bom professor da
Educacéo Basica. Esse fato contribui para que possamos responder afirmativamente

ao segundo objetivo especifico da investigacao.
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As categorias que comp6em o dominio tematico engajamento no livro de
codigos sdo: “engajamento com as atividades docentes” (22 menc¢des); “vocagéo,
compromisso e relagdo com o trabalho docente” (68 mengdes); e “condicdes de
trabalho” (2 mencgdes). A primeira delas inclui, por exemplo, a unidade de significado
“ser dedicado a atividades tipicas de professor”, estando ligada a dedicacdo dos
docentes ao planejamento, & realizacdo das aulas, a corre¢cdo de provas, ao
acompanhamento dos estudantes e a outras agdes do cotidiano escolar. A segunda
categoria citada é composta de unidades como “amar o que faz”, “ter disposi¢éo para
reconhecer e superar dificuldades” e “ter compromisso com os resultados do que faz”.
Ja a categoria “condi¢des de trabalho” tem, por exemplo, a unidade de significado “ser

bem remunerado”.

5.2.3.1 Engajamento: o que e com 0 qué?

A primeira categoria da dimensdo engajamento € “engajamento com as
atividades docentes”. Com 22 menc¢des no total, ela inclui unidades de significado
como “ser assiduo na escola”, “ser pontual nas atividades docentes” e “ser dedicado
ao fazer docente”.

Conforme nosso quadro tedrico, o engajamento no trabalho, em sua
perspectiva ampla, pode ser definido segundo trés fatores: vigor, dedicacdo e
absor¢cédo (SCHAUFELI; BAKKER, 2004). O vigor esté relacionado a intensidade de
energia e a capacidade de resiliéncia do profissional, que se esfor¢a e demonstra
persisténcia frente aos desafios do seu fazer. A dedicagéo depende do significado que
o profissional atribui ao seu trabalho, demonstrando entusiasmo pelo que faz, orgulho
de atuar nesse campo, desafiando-se no cotidiano. A absorcéo trata da capacidade
de focar no que faz, de estar imerso em suas atividades, tendo, inclusive, dificuldades
de se desapegar delas. O envolvimento do profissional com o seu fazer é tdo profundo
que ele ndo percebe o que acontece ao seu redor e 0 tempo passa rapidamente
(SCHAUFELI; BAKKER, 2004).

Retomamos Nascimento (2021a; 2021b; 2022), que, em didlogo com outros
autores, prop6e cinco dimensdes analiticas para o caso do engajamento docente:
cognitiva, emocional, institucional, pedagogica e social. A dimens&o cognitiva refere-

se ao esforgco mental realizado pelos professores ao longo de atividades como
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planejamento, mediacdo de aulas em si e avaliagdo. A dimensdo emocional esté
ligada ao modo como o professor estrutura seus afetos, & emogao que sente ao
verificar o desenvolvimento dos estudantes e partilhar conhecimentos com eles. O
amor a profissdo também é parte da dimensdo emocional do engajamento (2021a). A
institucional, por sua vez, é formada por agbes ndo pedagdgicas, como representacao
institucional, captagéo de alunos ou de recursos e divulgacéo do trabalho. A dimenséo
pedagogica abarca elementos que vdo da construcdo do significado de seu fazer —
para si mesmo e para seus alunos —, até o trabalho consistente com metodologias
ativas, o uso de tecnologias digitais e a preparagao dos alunos para os desafios que
enfrentardo em suas vidas. A dimensé&o social diz respeito a interacdo e a colaboracéo
que o docente constréi com colegas professores, estudantes e demais integrantes da
comunidade escolar.

Ao analisar as respostas dos sujeitos de pesquisa, observamos a presenca
tanto dos fatores propostos por Schaufeli e Bakker (2004) quanto de algumas das
dimensdes trabalhadas por Nascimento (2022). A professora de Ensino Médio da rede
publica estadual de Santa Catarina, cuja resposta transcrevemos a seguir, € uma das

que abordou o engajamento como caracteristica de um bom professor:

Ser um bom professor é estar sempre disposta a dar o seu melhor
para seus alunos, explicar quantas vezes for preciso para seus alunos
entenderem, procurar a forma de cada aluno de aprender e ensina-lo
e amar o que faz. (Respondente 53)

Identificamos, no primeiro segmento da resposta, mengao ao vigor do docente:
dar o seu melhor, ou seja, esforcar-se, explicar, quantas vezes forem necessarias, até
que os alunos compreendam um conceito ou aprendam determinado conteldo.
Poderiamos relacionar o ato de buscar a forma de cada estudante aprender com as
dimensdes cognitiva e pedagdgica. A professora assinala, também, o amor ao que
faz, elemento que sera abordado adiante.

A resposta de uma professora da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental

— Anos finais de uma escola particular no Rio de Janeiro vai na mesma dire¢éo:

Na minha visdo ser um bom professor é dar seu melhor. E sempre
buscar se reinventar. Sair da caixa e buscar trabalhar com material
ludico, dindmico e diferenciado. Os alunos ndo querem mais do
mesmo. E cabe a n6s buscarmos por novos conhecimentos, com
amor, respeito e dedicacdo a nossa profisséo. (Respondente 240)
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Novamente, observamos a preocupacao de que o professor deve fazer o que
pode, colocando seus conhecimentos e seus esforcos a disposicdo para que 0s
estudantes se desenvolvam. A respondente fala da busca por uma reinvencao, da
construgdo de caminhos diversificados para conseguir mobilizar os estudantes e
alcancar bons resultados de aprendizagem. A dedicacdo do docente esta em foco,
sendo uma das respostas que compuseram a unidade de significado “ser dedicado a
atividades tipicas de professor”.

Analisemos, agora, a resposta de uma professora do Ensino Médio da rede

publica estadual de Sdo Paulo:

E tentar o maximo possivel estudar bastante, ler e se capacitar para
preparar 6timas aulas. Gostar muito da profissao, ensinar com amor,
gostar dos alunos, interagir com eles, ter paciéncia, muita paciéncia.
Ter experiéncia para resolver os conflitos e lidar com os problemas
emocionais deles. Ter calma quando alguns deles ndo me tratam com
0 mesmo carinho e educacdo que eu os trato. Preparar avaliacbes
justas e de acordo com o que foi ensinado, mesmo que haja alguns
novos desafios. Corrigir essas avaliacdes, tirar todas as ddvidas para
gue eles possam aprender com seus erros. Decorar todos o0s seus 480
nomes para que eles se sintam especiais! Ter muita paciéncia e
disposicéo para corrigir todas as avaliacdes e recuperacgdes, colocar
todas as notas no sistema a tempo para as reunides de conselho! E
no final dos trés anos, torcer para que meus alunos continuem seus
estudos, tenham uma boa profissdo e uma vida digna. (Respondente
147)

A respondente trata de todas as dimensdes de engajamento na educagao
propostas por Nascimento (2022b). A cognitiva € abordada, por exemplo, ao citar a
necessidade de formagé&o do professor ou a avaliagdo que faz da aprendizagem dos
alunos. Podemos atribuir & dimens&o emocional o trecho sobre a paciéncia: paciéncia
com o0s estudantes, considerando, inclusive, os desafios de convivéncia e da
aprendizagem dos conhecimentos ensinados. A dimensao institucional aparece
quando a professora menciona a participagdo no conselho escolar e a inser¢éo de
dados no sistema informatico da escola, uma acao burocratica do trabalho docente. A
dimenséo social se faz presente quando a docente cita a necessidade de memorizar
0s nomes de seus estudantes, construindo com eles uma relagéo de valorizagéo, bem
como quando trata dos processos de resolugdo de conflitos. A dimenséo pedagogica

pode ser verificada no Ultimo segmento da resposta, em que a respondente se refere
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a contribuicdo do professor para que seus alunos continuem os estudos e construam

uma vida digna.

5.2.3.2 Amor, disposi¢do, compromisso

Ser um bom professor passa por amar o que faz. Essa é a visdo de 22 dos
professores que responderam a questdo de pesquisa (cerca de 8% do total).
Inserimos “amar o que faz” na categoria “vocagdo, compromisso e relagdo com o
trabalho docente”, da qual fazem parte as unidades de significado “ter compromisso
com os resultados do que faz”, “ter disposicéo para reconhecer e superar dificuldades”
e “ser vocacionado ao trabalho docente” com 68 mengdes, no total. Em todas essas
unidades de significado, o sujeito do amor, do compromisso e da vocagdo é o
professor. E o professor que ama ou néo, que se compromete ou no, que é ou ndo
é vocacionado. No entanto, ndo sao idénticos os objetos do amor, do compromisso e
da vocacgdo. Esta ultima refere-se a profissdo docente, ou seja, é o profissional
vocacionado, o qual se identifica com o fazer docente e deseja ser professor. J& 0
compromisso é com os resultados do trabalho do professor — ou seja, estar
comprometido com a aprendizagem dos estudantes, com o desenvolvimento integral
deles, aquilo que se coloca como uma intencéo ética central da educacéo. O objeto
do amor €, a0 mesmo tempo, o0 ensino (ensinar com amor), o trabalho e os préprios
alunos. Amor por estar com os estudantes, por vé-los crescer.

As respostas transcritas na secao anterior, em que tratamos das dimensdes
que permeiam o engajamento docente, ja traziam explicitamente o amor a profisséo
associado ao compromisso e a dedicacdo do professor com o fazer cotidiano. A
seguir, apresentamos outras trés respostas que mencionam 0 amor como aspecto
constitutivo do bom professor, na visdo dos respondentes. Partimos da resposta de
uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio da rede
publica estadual de Santa Catarina. No primeiro segmento da resposta, alusdo a amar
0 seu trabalho, conectando-o com as agfes de mediagdo do conhecimento e de

promocgéao da participagéo dos estudantes:

Amar o seu trabalho, ser um mediador do conhecimento junto ao
aluno, ajudar o aluno a desenvolver o protagonismo. (Respondente
31)
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Ja uma professora do Ensino Fundamental — Anos iniciais de uma rede
municipal do Piaui relaciona o amor a profissdo com o carinho e a paciéncia para com

os estudantes, além do dominio de contelido e da definicao de objetivos pedagdgicos:

Ter dominio de conteddo, ter carinho para com os alunos, paciéncia,
amor a profissdo, ter objetivos claros e lutar para consegui-los. Ter em
mente que a educacdo transforma! (Respondente 136)

Uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio da
rede publica estadual de Santa Catarina articula o engajamento do professor e o
engajamento dos estudantes. A demonstracdo de amor, seja nas palavras proferidas
em sala de aula, seja na forma de perceber o componente curricular que ensina,
reverbera no desejo de aprender dos estudantes e no modo como participam da
escola e se comprometem com a prépria vida. O olhar amoroso para o aluno revela

um compromisso com a vida dele, dentro e fora da escola:

E ter um olhar para o aluno, entendendo sua forma de aprender e
entender o contetdo a ser trabalhado. Ensinar para quem nao esta
disposto a aprender é dificil, mas com amor nas palavras e com paixao
pelo componente curricular, instigamos o0 aluno a querer aprender
assuntos novos, abrindo sua mente para o novo e fazendo-o entender
gque ser protagonista de sua vida é essencial para um futuro brilhante.
(Respondente 40)

O compromisso do professor foi mencionado também por uma respondente
que trabalha com alunos do Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio na
rede publica estadual e em uma escola privada de Goiés. Ela langa um duplo foco
sobre o compromisso: por um lado, 0 compromisso do professor consigo mesmo —
com a sua formacéo e com a docéncia. Por outro, 0 compromisso com os estudantes,
acompanhando-os e apoiando-os nas diversas situagdes, favorecendo o seu
desenvolvimento cognitivo e emocional. A professora também faz mencdes explicitas

a termos como ética, engajamento e compromisso:

Para mim, ser um bom professor é ser comprometido com a sua
prépria formacgdo, em primeiro lugar, porque ninguém da o que nao
tem e a formacgéo educacional de um ser humano, desde a base até o
nivel superior, requer comprometimento, estudo, engajamento, ética,
compromisso do profissional da educacdo — O Professor. Além disso,
acompanhar _seu educando, ser atento as suas mais diversas
realidades e ver o que € possivel encaminhar para ajudar, tanto no
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processo de ensino-aprendizagem, guanto hos processos cognitivo e
emocional saudavel, que auxiliam um bom desempenho escolar da
crianca, do jovem, do adolescente e do adulto no ambiente escolar.
(Respondente 276)

A resposta a seguir, de uma professora do Ensino Fundamental — Anos iniciais
de uma rede publica municipal no Parana, ressalta a dedicacdo permanente do
professor para a estruturagéo e a realizagéo de aulas motivadoras, de modo a engajar
0s estudantes nas atividades. Ela menciona a inovacao, a ousadia e o dinamismo do
professor como aspectos que favorecem a construgdo de um fazer profissional

transformador:

Um bom professor é aquele que busca a cada dia transformar suas
aulas em curiosidade para aprender. Que faz com gue seus alunos
sintam-se_motivados e engajados nas praticas que realizam, que
despertam nos mesmos o interesse, a magia em guerer protagonizar
sua histéria. Um bom professor tem em sua esséncia a inovacao,
ousadia, dinamismo em buscar sempre novos caminhos para fazer de
cada dia uma pagina Unica em sua histéria. Faz de sua profissao a
oportunidade Unica _de preparar _alunos _transformadores e
protagonistas de sua histéria. (Respondente 143)

Para finalizar, transcrevemos um trecho da resposta de um professor do Ensino
Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio da rede publica estadual de Santa

Catarina. O foco dela é a vocagéo do professor:

Vocacdo. N&o se trata apenas de conhecer e dominar conteido, mas
sim, viver e ser apaixonado por ele. Um bom professor é mediador
entre a informacédo e o conteddo sob o qual leciona, transmite, e a
capacidade de transformar isto em conhecimento. Ele deve ser capaz
de conduzir e instigar seus alunos a buscar, mas também produzir o
conhecimento em todas as diversas formas que temos. Os caminhos,
paraisso, o professor precisa entender que seu conhecimento tem que
evoluir, melhorar, aumentar, se expandir, assim, ter uma formacéo
continuada se torna imprescindivel. Para que ele possa ser um bom
professor, ha hoje uma exigéncia constante de atualizacdo, como se
fosse um "upload" do sistema. Uma caracteristica que julgo importante
seria a reflexdo diaria sobre sua pratica, seu papel de fomentador do
conhecimento, ndo s6 refletir sobre a sua realidade, mas
principalmente sobre a do seu aluno e o contexto no qual ele se insere.
[...] O profissional tem que acompanhar a evolucdo do aluno, saber
medir suas vitérias e derrotas e mostrar que acredita nele e em seu
potencial. Como dito no inicio, ser apaixonado pela profissao, ter o
prazer de ensinar, mas também ter prazer em aprender, pois SOmos
nés que formamos o interesse em nossa profissdo e assim, para
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demonstrar o quao importante somos para 0 presente e futuro da
nacéo, nada melhor gue ser apaixonado. (Respondente 17)

Ser vocacionado a docéncia, na perspectiva do respondente, passa por ser
apaixonado pelos conhecimentos da area que ensina, por sentir prazer em ensinar,
por se perceber como um mediador da construgdo desse conhecimento, por investir
em formacg&o continuada, por uma atitude reflexiva — portanto, politica — sobre sua
pratica, por acompanhar o crescimento do estudante, acreditando em seu potencial
para aprender e por participar do processo de legitimagdo e valorizagdo social da
profissdo docente. A resposta sintetiza os elementos abordados nesta se¢éo: o amor
a profissdo, o compromisso com os resultados do fazer docente, a vocacdo para
ensinar e a busca pela superacdo das dificuldades inerentes ao trabalho com

educacgéo.

5.2.3.3 Condi¢bes de trabalho

A terceira categoria do dominio tematico engajamento € “condi¢bes de
trabalho”, composta das unidades de significado “ser bem remunerado” (duas
mencdes) e “ter boas condigbes de trabalho” (uma mencdo). O inexpressivo
quantitativo de mengdes a essa categoria nos surpreendeu, especialmente pelo fato
de as condi¢cBes de trabalho dos docentes brasileiros serem sabidamente ruins. Ha
problemas na infraestrutura disponivel para o trabalho — as salas de aula sdo, muitas
vezes, insalubres, ndo oferecem recursos basicos para fomentar o trabalho
pedagdgico, como quadro, internet, mobiliario de qualidade, assim como ndo oferece
espaco fisico para bibliotecas nem livros de qualidade e em quantidade ou variedade
suficiente para atender ao publico; ha precariedades que dificultam ou impossibilitam
a efetivacdo de acgbes pedagogicas relevantes, como o planejamento coletivo, a
avaliacdo e a formacao continuada entre colegas professores. Isso sem dizer dos
inameros desafios especificos que escolas localizadas em determinadas regifes do
pais enfrentam.

A questdo da inadequacgé&o dos recursos e condi¢des de trabalho € registrada
por uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio da rede

publica estadual de Minas Gerais:
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E um oficio de muita responsabilidade social e afetiva, que nos exige
muito, fisica e psicologicamente. Os desafios sdo imensos ao se tratar
da escola publica, uma vez que os recursos e as condic¢des de trabalho
sdo adversos. A grande recompensa, contudo, € poder compatrtilhar
experiéncias com criangas amorosas, gentis e curiosas, que nos veem
como suporte e apoio para seu caminhar. A Educacéo existe, para
mim, como uma forma de fazer a Revolucdo, de transformar uma
sociedade adoecida e castradora. E ser e fazer asas. Entendo a boa
professora como alguém que alia a visao critica, com um grande
referencial te6rico. A praxis, aliar teoria e pratica numa acdo de
transformacado social, € o que, para mim, deve ser guia na pratica
cotidiana. Os afetos nao podem ser deixados de lado, ou minimizados,
pois trabalhar com gente exige que sejamos humanos e atentas as
necessidades, as demandas, aos anseios das criancas. Uma boa
professora é criativa, presente, atenta e verdadeira, consigo e com
as/os estudantes. (Respondente 153)

As condicdes adversas de trabalho citadas pela respondente n&o se colocam
como impeditivo para o trabalho docente nem como algo que desmobiliza valores e
atitudes do profissional, dai a énfase no compromisso social e afetivo com os alunos
e seu aprendizado. Em meio as dificuldades, a possibilidade de viver experiéncias
com estudantes aparece como uma “recompensa”, ja que eles sdo gentis, amorosos,
curiosos. As mas condigfes de trabalho ndo impossibilitam, na visdo da docente, a
constituicdo do bom professor, cujo papel seria contribuir para a transformacéo da
realidade social.

Evidentemente, o volume reduzido de mencgbes as questdes estruturais e a
baixa remuneracgdo — se comparada com outras profissdes de relevancia social — n&o
pode ser interpretado como sinal de algo que ndo tem importancia para 0s
professores. O que podemos afirmar é que, para os docentes da amostra, as
condicdes de trabalho n&o se colocaram como elemento-chave para a caracterizagao
de um bom professor. Considerando isso, inferimos que a percepcdo do que é um
bom professor se conecta muito mais a aspectos ligados a formacéo, as atitudes
(compromisso, dedicagdo etc.), aos valores (respeito, amor, cuidado etc.), as
interacdes (colaborar com colegas, conectar com o contexto, relacionar com alunos
etc.) e aos conhecimentos do que a questdes estruturais.

Se, por um lado, esse dado evidencia a articulacdo dos respondentes com o
conceito de bom trabalho, com seus respectivos dominios (exceléncia, da ética e do
engajamento), por outro, ele provoca um olhar mais problematizador: ter boa

remuneracdo e estrutura de trabalho adequada as necessidades da comunidade
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escolar néo seria elemento fundamental para viabilizar a formagéo, as interagbes e a
concretizacdo das atitudes e dos valores docentes?

Para encerrar esta secdo, ratificamos que nossa andlise revelou que o
engajamento com as atividades docentes, o amor e a vocagdo a profisséo e o
compromisso com a docéncia e os resultados dos estudantes sdo questdes que

caracterizam um bom professor na 6tica dos participantes da pesquisa.

5.3 RESPONDENDO AO OBJETIVO ESPECIFICO 3

O foco desta se¢do € construir respostas ao terceiro objetivo especifico:

e Identificar e estudar se, no caso da profissdo docente no contexto brasileiro,
considerando as respostas de professores desta investigacdo, a empatia e a
equidade seriam outras dimensdes relevantes que ajudam a configurar o que

€ ser um bom professor.

Uma das hipéteses que buscamos verificar no processo de analise dos dados
da pesquisa € a eventual mengéo — e sua respectiva recorréncia — as dimensdes da
empatia e da equidade nas respostas dos professores participantes. Trouxemos essa
hip6tese para a pesquisa em didlogo com as ponderacdes de Gardner (2010b), que
indica a possibilidade de agregar esses dois fatores para caracterizar o bom trabalho.
A equidade foi entendida inicialmente como um dominio tematico, mas, no decorrer
da investigacao, essa abordagem foi descartada: a equidade tornou-se uma categoria
do dominio ética, além de ter sido compreendida como elemento transversal as outras
dimensoes. Fizemos os aprofundamentos acerca da equidade na se¢ao 5.2, portanto,
iremos nos deter a partir de agora na dimensao da empatia, que se mostrou robusta
quanto a incidéncia de mencgdes, sendo citada explicitamente ou com o uso de
sindnimos ou indicagdes indiretas.

Na secdao 5.1, listamos as categorias que compdem a empatia, a saber:
“escuta, vinculo e cuidado com o outro” e “contexto dos alunos, suas familias e
identidades”, que, juntas, totalizaram 180 mengdes (17,9% do total). Isso significa que
a empatia foi mencionada mais vezes do que a ética (135 mencdes; 13,4% do total) e

0 engajamento (92 mencdes; 9,1% do total). E evidente a importancia que os
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respondentes ddo & empatia para caracterizar o bom professor. Mais que isso, é
notodria a estreita relacdo que eles estabelecem entre a empatia e os outros dominios.

Para apoiar nossas andlises retomamos a ideia de “alter-ética” (PUIG, 2007),
uma ética marcada pela alteridade, “uma ética relacional preocupada em criar vinculos
entre as pessoas” (PUIG, 2007, p. 70). Esse conceito se opde ao egocentrismo e ao
excesso de individualismo, de maneira que o interesse comum e 0s projetos coletivos
sédo priorizados frente ao isolamento, aos interesses individuais. Para o autor,
aprender a conviver — e, nessa dire¢do, exercitar a alteridade — € um movimento que
constréi sentimentos de fraternidade e afeto e que possibilita o estabelecimento de
vinculos fundamentados na abertura para os outros, sem apagar suas diferencgas.
Colocar-se no lugar do outro, portanto, € compreender esse outro “a partir de dentro”
(PUIG, 2007, p. 71), ndo no sentido de viver o que o outro viveu — 0 que ndo seria
possivel —, mas de buscar sentir seu sentimento.

Moix Queraltdé (2009) problematiza o entendimento comum da empatia como
colocar-se no lugar do outro. Para a autora, podemos nos imaginar em uma situagéo
semelhante a vivenciada pela outra pessoa, porém, o desafio € aproximar dos
sentimentos desse outro ao viver aquela situagéo. Ou seja, colocar-se no lugar do
outro ndo basta, se mantivermos nossos proprios parametros de sentimentos e
emocdes. Assim, ela define a empatia como uma “capacidade de sentir, imaginar ou
vivenciar as emog¢fes ou o humor de outra pessoa. Procuremos nos colocar na
emocao do outro e ndo apenas na situagéo dele” (MOIX, 2009, p. 1, tradugéo nossa).
Moix Queraltd (2009) sinaliza a escuta do outro como elemento fundamental para o
desenvolvimento da empatia, estando relacionada com a inteligéncia interpessoal,
conforme a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner (1995).

H& quatro aspectos a serem cuidados no que se refere & empatia: na visdo da
autora (2009), o primeiro deles é ter cuidado ao dar conselhos, afinal, muitas vezes,
ndo temos respostas aos problemas vivenciados pelos outros. Ao invés de
aconselhar, perguntar, apoiando na constru¢cdo de um entendimento aprofundado da
situagdo vivida e dos sentimentos e emogdes associados a ela; o segundo aspecto é
evitar julgamentos do outro, de modo que ele se sinta acolhido e compreendido e ndo
julgado em suas ac¢des; o terceiro é ligado a néo relativizacdo do problema do outro.
Ao subdimensionar o que o outro esta vivenciando e 0s sentimentos que essa situagao

gera nele — por exemplo, comparando suas experiéncias com situa¢des vivenciadas
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por outras pessoas —, deslegitimamos o sentimento desse outro, num movimento
contraproducente. O quarto aspecto € a busca pela compreenséo do outro, que se
concretiza, conforme Moix Queralté (2009), mais na busca de colocarmo-nos em seu
coracao do que em sua pele.

Trazemos, ainda, outra questdo para a analise da empatia como eventual
caracteristica de um bom professor. Ha, no Brasil, conforme informamos no capitulo
4, mais professoras mulheres do que professores homens nas escolas: na regiéo
Norte, 70% sdo mulheres; na regido Nordeste, o percentual é de 78% de professoras;
no Centro-Oeste, 79%; no Sudeste, 82%; no Sul, elas séo 84% do total de docentes
(BRASIL, 2020). Esse perfil do professorado — cuja proporcionalidade se reflete na
amostra desta pesquisa — nos levou a alguns guestionamentos: o que levou a esse
destaque da empatia em nossos dados? Em que medida a virtude da empatia pode
estar ligada ao fato de que nossos respondentes sédo majoritariamente mulheres? A
dimenséo do afeto, da escuta, do respeito ao sentimento dos alunos e da
responsabilidade pelo desenvolvimento desse outro poderia estar relacionado com
esse aspecto do perfil dos sujeitos?

Para dialogar com tais questdes, recorreremos a teoria da ética do cuidado,
proposta por Gilligan (2021). A autora, uma psicéloga norte-americana, publicou seu
livro mais conhecido — Uma voz diferente: teoria psicologica e o desenvolvimento
feminino — em 1982. O trabalho de Gilligan (2021) contrasta com o de Kohlberg, que
havia estruturado um conhecido modelo de desenvolvimento da moralidade humana,
pautado na ideia de justica. Como ressalta Arantes (2000), a teoria de Kohlberg
apresenta “um carater universal para o desenvolvimento do juizo moral [...]. O
principio basico dessa universalidade [...] seria a justica, e assenta-se em uma
perspectiva deontolégica, de uma moral do dever (ARANTES, 2000, p. 139).

Para Gilligan (2021), a moralidade entendida na perspectiva da justica
desconsiderava aspectos sociais e afetivos dos sujeitos e seus contextos de vida. Ela
localizou a proposta de Kohlberg como carregando preponderantemente a voz
masculina, isto €, a voz “do raciocinio moral e de seu arsenal de principios, regras e
valores intangiveis” (BRUGERE, 2023, p. 15), privilegiando a noc¢&o de justica e os
direitos individuais, o que néo responderia a realidade das mulheres que participavam
de suas pesquisas. Baseada nas falas de suas interlocutoras e em contraste com as

teorias de desenvolvimento moral difundidas na época, Gilligan propbe a ética do
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cuidado, na qual os dilemas éticos apareceriam correlacionados a aspectos
interpessoais, ao cuidado mutuo e as responsabilidades partilhadas pelas pessoas.
Portanto, para a autora, essa perspectiva busca compreender um determinado dilema
ético de modo contextualizado e relacional, ponderando sobre as consequéncias de
determinada situacdo na vida de cada um, identificando as necessidades das partes,
enfatizando as experiéncias das pessoas e Vvalorizando a responsabilidade
interpessoal.

Silva e Souza (2023) sintetizam as principais contribuicbes de Gilligan ao

campo da Psicologia do Desenvolvimento Moral:

ela considera a complexidade envolvida no desenvolvimento moral,
gue inclui outras variaveis envolvidas, como o papel da afetividade;
também inova ao eleger o Eu (self) como objeto da moral, uma vez
gue a moral estaria além de deveres, obrigacdes e regras, e agregaria
aspectos do Eu nas acdes e nos juizos, sendo a Etica do Cuidado
relacionada a um Eu interconectado e interdependente; serviu de
referéncia para a proposi¢cdo das teorias poOs-kohlberguianas, que
procuraram contemplar uma visdo mais ampla da moralidade
subsidiando-se na critica e no trabalho pioneiro de Gilligan (1982); e a
inclusdo de outras virtudes, para além da justica, como centrais ao
desenvolvimento moral, especificamente a virtude do cuidado. (SILVA;
SOUZA, 2023, p. 34)

Brugére (2023) ressalta que a teoria de Gilligan (2021) ndo busca formular um
desenvolvimento moral diferente para homens e mulheres. A autora contrasta uma
perspectiva que seria mais masculina — uma ética majoritariamente voltada a
promogéao da autonomia do individuo, com espaco para a competicéo e independéncia
afetiva — a uma abordagem feminina do cuidado — ligada ao vinculo com o outro, a
empatia. A propria Gilligan (2021) sinaliza que a associacédo entre os elementos que
permeiam a ética do cuidado as mulheres ndo € absoluta, de modo que nédo é sua
inteng&o construir generalizagdes.

Importante mencionar que a perspectiva da ética do cuidado também é foco de
criticas, por exemplo, no contexto dos estudos feministas. Se por um lado, ha
reconhecimento das contribuigbes de Gilligan (SILVA; SOUZA, 2023), por outro, ha
questionamentos, como os feitos por Zirbel’® (2016 apud SILVA; SOUZA, 2023):

53 ZIRBEL, I. Uma teoria politico-feminista do cuidado. 2016. 260 f. Tese (Doutorado em Filosofia) —
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Florianopolis, 2016.
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1) a auséncia de pluralidade na descricédo das experiéncias humanas,
visto que ndo pontou [sic] a multiplicidade das experiéncias e formas
de ser tanto de homens quanto de mulheres; 2) o binarismo resultante
desta auséncia de pluralidade; 3) a uniformizacdo dos processos de
desenvolvimento moral, que permite a associagdo das mulheres a
moralidade do cuidado e dos homens a moralidade da justica; e 4) o
reforco de esteredtipos que sustentam o sistema sexo/género, pois
deu margem a interpretacao de que ha papéis sociais que séo proprios
de homens e mulheres. (SILVA; SOUZA, p. 38, 2023)

Diante de todos esses pontos, declaramos nossa atengdo em néo propor uma
perspectiva universalista & empatia como elemento proprio das professoras mulheres,
inclusive pelo fato de que nossos dados ndo nos permitiriam estabelecer tal
conclusdo. Nossos dados contemplam um foco significativo dos respondentes a uma
conjugacao de aspectos de naturezas distintas e complementares, que passam pela
dimensé&o do cuidado, pela valorizacdo dos conhecimentos e pela responsabilidade
em promover o desenvolvimento integral dos estudantes. Assim, percebe-se
complementaridade entre as perspectivas de justica — observada, por exemplo, na
preocupagdo em promover a equidade — e do cuidado — evidenciada na preocupagéo
dos respondentes em ter escuta, criar vinculo e conhecer e se conectar com 0
contexto dos alunos.

Esse conjunto de olhares ir4 nos ajudar a analisar as respostas dos sujeitos de

pesquisa sobre o dominio temético empatia.

5.3.1 Escuta, vinculo e cuidado com o outro

A primeira categoria do dominio empatia é “escuta, vinculo e cuidado com o
outro”. Ela engloba a segunda unidade de significado mais recorrente de toda a
pesquisa, “ter escuta e atender as necessidades dos alunos”. S6 foi superada, em
termos de recorréncia, pela unidade de significado “valorizar e/ou investir em
formagé&o continuada, do dominio exceléncia. O ato de escutar as necessidades dos
estudantes e estar atento a elas é parte da premissa de que arazao de ser do trabalho
docente ndo é dar aulas, ensinar conteudos, mas promover a aprendizagem e
possibilitar o desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos que
frequentam a escola. E uma ideia recorrente em nossas analises, mas precisa ser
reiterada aqui porque a empatia s6 se estabelece porque existe um outro a quem se
deseja cuidar. Uma perspectiva que se pautasse apenas pelo ensino — ignorando o
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seu efeito na aprendizagem — n&o geraria tamanha preocupagdo dos profissionais
com o outro expresso na figura do seu aluno. Ao caracterizar o bom professor como
alguém que se ocupa do que seus estudantes necessitam, nossos respondentes
colocam o seu fazer em funcgéo do outro. Explicitam a natureza relacional da profisséo
docente, que demanda uma escuta ndo apenas de aspectos do desenvolvimento
cognitivo, mas também do que dizem sobre quem eles sdo, dos contextos em que
vivem, de seus interesses, desejos, sonhos, dilemas, angustias, projetos e de tudo o
mais que cada um deles leva consigo em sua vivéncia escolar. Apresentaremos uma
sequéncia de respostas que evidenciam esses aspectos.

Uma professora da Educacdo Infantii de uma escola em Santa Catarina

compreende a empatia como um elemento essencial ao bom professor:

Ter compaixao, empatia, uma visdo ampla de todas as necessidades
do seu grupo de alunos, trabalhar em conjunto com a escola para
desenvolver um ambiente saudavel, ter muita vontade de estudar e
criatividade e ter olhos atentos aos familiares do seu aluno e como
estd a vidinha dessa crianca fora da escola!! (Respondente 2)

A professora cita a ideia da compaix&o, que significa ter do, ter pena do outro,
sentir com esse outro, 0 que pode remeter a uma preocupagao com o contexto de vida
desafiador vivenciado pelas criancas com que trabalha. Dai o foco nas necessidades
dessas criangas e na construcdo de um ambiente saudavel, incluindo uma interacao
com as familias dos estudantes para compreender o que passa em suas vidas fora da
escola. E uma resposta totalmente estruturada em torno do outro: ndo aponta
aspectos técnicos da atuacdo docente, ndo menciona a formacgéo, ndo diz nada a
respeito de metodologias de ensino, nem trata de contetdos a serem trabalhados, por
exemplo.

A segunda respondente é professora da Educacdo Infantii em uma escola
particular de S&o Paulo. Ela também destaca a interacdo com os estudantes. Trata da
conexao do bom professor com seu aluno, considerado como integrante do coletivo,
do grupo. Tal olhar nos remete a perspectiva da ética relacional, que se ocupa da
criacdo de vinculos entre as pessoas, nomeada por Puig (2007) como alter-ética. A
conexao com o grupo é tao significativa para a professora que ela justifica a adaptagéo
do curriculo para que os estudantes, com seus interesses, particularidades, gostos,

pensamentos, contextos familiares etc., possam aprender mais:
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Um bom professor da Educacéo Basica é aquele que se conecta com
seus alunos, promove a coesao do grupo e adapta o curriculo a forma
de aprender que seja mais relevante ao grupo. Destrinchando o
primeiro ponto, se conectar para mim € buscar entender quem seu
aluno é, o gue pensa, o que gosta, como é sua vida familiar, quais sédo
seus interesses, suas particularidades de ser e aprender, em suma,
criar um vinculo real com o alunol...]. (Respondente 94)

O vinculo afetivo também foi citado por um numero importante de
respondentes, como no caso de uma docente® do Ensino Fundamental - Anos finais

e do Ensino Médio da rede publica estadual de Minas Gerais:

[...] Os afetos ndo podem ser deixados de lado, ou minimizados, pois
trabalhar com gente exige gue sejamos humanos e atentas as
necessidades, as demandas, aos anseios das criancas. Uma boa
professora é criativa, presente, atenta e verdadeira, consigo e com
as/os estudantes. (Respondente 153)

Articulamos o trecho acima com a resposta de outra professora do Ensino
Fundamental — Anos iniciais de uma escola publica estadual do Distrito Federal, para

a qual ser um bom professor:

E agir com conhecimentos especificos, fazendo uso de diversas
estratégias para que a crianca possa aprender. Necessario ter
formacdo continuada e nunca esquecer que a aprendizagem esta
intimamente ligada a afetividade. Um(a) professor(a) que realiza seu
trabalho sem enxergar o estudante como um ser em aprendizagem
gue precisa de atencdo e de mediacdo ndo deveria trabalhar na
Educacao Basica. (Respondente 285)

Podemos depreender, portanto, que para as duas professoras, aprender passa
ndo apenas por um esforco de cunho cognitivo, mas também pelo vinculo que se
estabelece entre alunos e professores, um vinculo caracterizado pelo respeito, pela
responsabilidade, pelo afeto — que € mais do que querer bem, dedicar carinho, mas

afetar, ou seja, deixar marcas. Uma relagéo efetiva de cuidado.

54 A resposta da mesma professora, em sua versdo completa, foi apresentada anteriormente. Porém,
consideramos interessante reproduzir esse trecho mais uma vez, devido a relevancia dos aspectos
abordados e sua conexdo com a discussdo desta sec¢éo.
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5.3.2 Contexto dos alunos, suas familias e diversidades

A segunda categoria da dimens@o da empatia é “contexto dos alunos, suas
familias e identidades”, que teve como destaque a unidade de significado “conhecer
e se conectar ao contexto dos alunos”, a quarta mais recorrente de todo o estudo. Um
olhar contextualizado para os estudantes pode ser entendido, em dialogo com Freire
(2013; 2019; 2020), como vinculo com o que é referéncia para eles: a familia, a escola,
0 bairro onde vivem e tudo o que permeia esses lugares sociais. O contexto é aspecto
constitutivo das identidades dos estudantes e, portanto, reflete algo sobre os seus
modos de ser, conviver, pensar, agir, aprender.

Para exemplificar esse ponto, traremos a seguir algumas das respostas ao
questionario. A primeira professora atua nos anos finais do Ensino Fundamental —
Anos finais, em escolas publicas das redes municipal e estadual de Santa Catarina.
Ela pensa o bom professor por meio do olhar empatico. Preocupa-se em sentir o
sentimento dos estudantes, de suas familias e de seus colegas de escola, em construir

um vinculo com eles, cuidando para que a aprendizagem seja construida por todos:

E quando voltamos nosso olhar empético para com nossos alunos e
suas familias e também trabalhamos em equipe na escola procurando
melhorar o atendimento educacional para todos os educandos, sem
distincdo a fim de buscar atender a toda essa demanda, pois sdo 0s
nossos profissionais do futuro. Portanto devemos lapidar o que ja
nasceu com grande valor, pois cada um tem seu aprendizado e
diferencas Unicas que enriguece nossa sociedade. (Respondente 25)

Trazemos, agora, a resposta de um professor do Ensino Fundamental — Anos
finais e do Ensino Médio da rede publica estadual de Santa Catarina, que destaca a
dimensdo humana do trabalho docente ao considerar o contexto em que 0s alunos se
inserem. Para ele, estimular a compreensao desse contexto, por meio da construgéo
de perguntas, € um caminho humanizador, tragcado numa relacdo de cuidado e de
responsabilidade diante daqueles que estédo em processo de aprendizagem na escola.
A crengca no potencial dos estudantes, o acompanhamento e a avaliagdo das

aprendizagens conquistadas encontram-se na base desse percurso:

[...] Uma caracteristica que julgo importante seria a reflexdo diaria
sobre sua pratica, seu papel de fomentador do conhecimento, nédo s6
refletir sobre a sua realidade, mas principalmente sobre a do seu aluno

163



e 0 contexto no qual ele se insere. Levar isso em consideracdo nos
torna humanos. E importante que o bom professor tenha consciéncia
de que apenas respostas prontas, decoradas de um livro, como se a
informacdo contida la fosse de alguma forma imutavel, gerem um
conhecimento absoluto, ele deve ser capaz de ensinar o aluno a fazer
perguntas além disso. O profissional tem que acompanhar a evolucéo
do aluno, saber medir suas vitérias e derrotas e mostrar que acredita
nele e em seu potencial [...]. (Respondentes 18)

Na mesma linha esta a resposta de uma professora do Ensino Médio da rede
publica estadual de Santa Catarina. Segundo ela, olhar para o contexto dos
estudantes como meio de formagdo de uma rede de colaboragdo contribui para

efetivar uma educacao de qualidade:

Um professor com capacidade de orientar a aquisicdo de
conhecimentos tendo o aluno como protagonista. Ser um ser humano
empatico que percebe gque a pratica docente deve ser alinhada ao
contexto social do aluno, permitindo dessa forma a formacéo de uma
rede de colaboracao, pois € para isso que a educacao basica deve
servir, ou seja, preparar o aluno para um mundo de estratégias
pessoais e profissionais que ird encontrar no mundo. (Respondentes
24)

z

A unidade de significado “respeitar e valorizar a diversidade dos alunos” € outra
gue merece nossa atengdo e que remete a aspectos ja abordados anteriormente, em
especial, as multiplas identidades, a diversidade e a necessidade de construcdo da
equidade. Essa unidade de significado n&o foi das mais mencionadas explicitamente
(16 mencdes); entretanto, verificamos no conjunto das respostas — e de modo
transversal — uma preocupagdo com essa questdo, sobretudo no reconhecimento do
potencial de todos os estudantes, no compromisso e na responsabilidade com a
aprendizagem de todos eles e no interesse em valorizar suas diferencas.

Em sua resposta, uma professora do Ensino Fundamental — Anos finais de uma

escola publica municipal de Minas Gerais salienta essas questdes:

Na minha visao, o bom professor é o que busca formacao continuada
para as suas praticas, que estuda para saber ouvir, saber incentivar
seus alunos na busca de um ideal. O bom professor é aquele que quer
entender o porqué de alguns estudantes estarem defasados e nédo
somente trabalhar para aquele que se sobressai. O bom professor é
agquele gue estuda para trabalhar com a diversidade dentro da sala de
aula, gue tem entusiasmo com turmas heterogéneas, gque tem
empatia, que conseque enxergar habilidades naguele estudante onde
todos enxergam os defeitos. (Respondente 149)
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A diversidade também se manifesta nas considera¢ées de uma professora do
Ensino Fundamental — Anos finais e do Ensino Médio de escolas das redes publica

estadual e particular de S&o Paulo:

Ser_empatico. Evidentemente que ter dominio minimo do contetdo
ministrado é pressuposto basico, porém é uma fase da vida em que
as emocodes e as cobrancas sociais se intensificam. "Devem" comecar
a pensar na escolha da profissdo; "devem" estar inseridos em um
grupo social; "devem" estar conectados aos Ultimos jogos, youtubers,
modas, musicas; "devem" demonstrar responsabilidade diante da vida
e das atitudes. No espaco escolar estas emocdes tendem a ser
extravasadas. O educador precisa demonstrar empatia, real e
verdadeira, sem julgamentos nem assumir posturas que banalizem o
conflito que o adolescente ou pré-adolescente vive. (Respondente
249)

A analise dos dados nos conduz a Martin e Puig (2010), que afirmam a
relevancia de se reconhecer o outro no contexto da escola. Segundo os autores, “as
relagbes interpessoais influenciam intensamente a convivéncia de qualquer grupo
humano, e sua qualidade afeta decisivamente o estado animico e o nivel de
rendimento das pessoas” (MARTIN GARCIA; PUIG, 2010, p. 48). Essa influéncia se
d& com ainda mais énfase na escola: ela é um lugar social com carater formativo, no
qual os estudantes, em razdo da faixa etaria, sdo formados e os adultos assumem o
papel educativo. Algumas atitudes dos docentes podem favorecer o reconhecimento
do outro: acolher um aluno, aceitando-o como ele é; compreender as outras pessoas,
considerando sua maneira de ser, de pensar, de sentir, e de viver; e confiar nas
possibilidades de cada estudante, esclarecendo essa confianca para todos, de modo
a permear o processo educativo de otimismo (MARTIN GARCIA; PUIG, 2010). O
reconhecimento do outro a que os autores se referem — caracterizado pelo respeito,
responsabilidade, afeto e cuidado — conforma a caracterizagdo que os respondentes
fazem do bom professor. Dessa forma, defendemos a tese de que a empatia pode ser
entendida como um quarto elemento constituidor do bom professor, ao lado da

exceléncia, da ética e do engajamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigagdo desta tese tem o interesse em contribuir com a producéo
académica sobre desenvolvimento profissional docente no pais. Nela, buscamos
compreender a visdo dos docentes brasileiros da Educagdo Bésica sobre o que é ser

um bom professor, como anuncia o objetivo geral:

¢ |dentificar, analisar e relacionar valores, atitudes, interesses e focos de atencao
que caracterizam a perspectiva de professores da Educacéo Basica sobre o
gue significa ser um bom professor, visando a contribuir com os estudos acerca

do desenvolvimento profissional docente.

O problema que orientou todo o percurso é:

e O que é serum bom professor na opinido dos docentes brasileiros da Educacao

Basica?

Partimos do conceito de bom trabalho, de Howard Gardner, William Damon e
Mihaly Csikszentmihalyi. O bom trabalho, como discutido no capitulo 1, se da por meio
do alinhamento entre trés elementos que se entrecruzam — exceléncia, ética e
engajamento. Segundo os autores, a efetivagdo do bom trabalho é complexa e com
obstaculos, podendo se dar em diversos campos de atuacéo profissional (GARDNER;
DAMON; CSIKSZENTMIHALYI, 2004; GARDNER, 2009a; GARDNER, 2009b;
GARDNER, 2020; NAKAMURA, 2010; BARENDSEN et al., 2011). Imaginavamos que
o conceito de bom trabalho poderia apoiar na caracterizacdo de um bom professor.
Assim, propusemos a hipétese de que a exceléncia, a ética e o engajamento também
seriam elementos centrais para compreender a atuagéo de um bom professor.

Construimos um quadro tedrico voltado para: definir bom trabalho (GARDNER,
DAMON; CSIKSZENTMIHALYI, 2004; GARDNER, 2009a; GARDNER, 2009b;
Gardner, 2010b; NAKAMURA, 2010; BARENDSEN et al., 2011); parametrizar a nogao
de profissdo (GARDNER; SHULMAN, 2005; LUDKE; BOING, 2004); caracterizar
profissdo docente (TARDIF; LESSARD, 2014; PENIN, 2009; ESTEVE, 2014; NOVOA,
2014; HUBERMAN, 2013; ROLDAO, 2005; GORZONI; DAVIS, 2017); articular
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aspectos da docéncia com o bom trabalho (ARAUJO, 2011; FREIRE, 2013; ARROYO,
2013; ARAUJO; ARANTES, 2023; GADOTTI, 2009; NOVOA, 1999; IMBERNON,
2011; LIBANEO, 2011; ANDRE, 2016; MORICONI, 2018; TIRRI; KUUSISTO, 2021).
Esse referencial nos apoiou na estruturacdo do objeto de estudo, na definicdo dos
objetivos, na construcdo do percurso metodoldgico, na estruturagdo do questionario
e, principalmente, na andlise dos dados de pesquisa.

Seguimos uma metodologia de viés qualitativo, efetivada na andlise das
respostas dos 286 sujeitos de pesquisa a uma Unica questéo aberta: o que é ser um
bom professor da Educagé@o Bésica, na sua visdo?. A escolha por uma pergunta
aberta teve a intengéo de n&o induzir o enfoque das respostas, como aconteceria se
apresentdssemos opg¢bes fechadas predefinidas. Assim, foi possivel acessar os
aspectos que os respondentes, espontaneamente, elegeram como caracterizadoras
do bom professor, sem direcionamentos tedrico-analiticos. Escutar os docentes
brasileiros remete & nossa compreensdo de que eles sdo importantes especialistas
em educacdéo, considerando todo o repertdrio de conhecimentos e experiéncias que
constroem nas cerca de 180 mil escolas de Educacéo Bésica localizadas em todo o
territério nacional. Uma definicdo do que é ser um bom professor passa, portanto, pela
escuta em profundidade das perspectivas desses profissionais.

Quanto aos dados de pesquisa, apos coletados, foram foco de leitura e analise
preliminar, a fim de subsidiar a constru¢do do livro de cédigos, com as dimensdes
exceléncia, ética, engajamento e empatia e suas respectivas categorias e unidades
de significado. Cada uma das unidades de significado recebeu um cédigo. Durante a
andlise aprofundada das respostas, realizamos a segmentacao das respostas em até
seis partes e a codificagdo. Com base nisso, identificamos tendéncias, aproximagoes
e articulagbes entre as dimensdes e categorias.

Sistematizamos, a seguir, os principais resultados do processo analitico.
e Objetivo especifico 1: Identificar e categorizar as compreensdes dos

professores sujeitos da pesquisa acerca do que é ser um bom professor da

Educacéo Bésica.
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Conforme o capitulo 5, as compreensdes dos professores sobre o que é ser

um bom professor se expressam pelas categorias de analise e suas unidades de

significado:

Dimenséao exceléncia

Os respondentes associam ao bom professor estes elementos: a formagao
inicial e continuada; o foco no desenvolvimento integral dos estudantes; a
vivéncia qualificada de processos pedagdgicos, em especial a inovagdo no
trabalho docente, a mediagdo da aprendizagem, a participagéo dos estudantes
nas aulas e a mobilizagdo dos sonhos, desejos e interesses deles; o
conhecimento, ou seja, ter conhecimento da area que ensina, ensinar
conhecimentos importantes e, efetivamente, ensinar os contetdos, de modo

gue os estudantes os aprendam.

Dimensao ética

Os respondentes destacam que 0 bom processor precisa: assumir a
responsabilidade com a docéncia e com o0s estudantes; exercer um papel
politico e vivéncia ética, sendo reflexivo sobre o seu fazer docente, promovendo
a vivéncia ética pelos estudantes e desejando ser um bom professor; buscar e
promover a equidade, acreditando no potencial de todos os alunos para

aprender, sem desistir daqueles que apresentam algum tipo de dificuldade.

Dimensao engajamento

Os respondentes afirmam que um bom professor: tem vocagao, compromisso
e relagdo com o trabalho docente; ama o que faz; demonstra disposi¢cao para
reconhecer e superar suas proprias dificuldades e tem compromisso com 0s

resultados do seu trabalho; engaja-se nas atividades docentes.

Dimenséo empatia
Os respondentes evidenciam que ser um bom professor é: ter escuta, vinculo
e cuidado com o outro, no caso, seus estudantes; considerar, valorizar e

respeitar o contexto dos estudantes, suas familias e diversidades.

168



Ao trazer todas essas compreensdes, destacamos, de um lado, o seu carater
complementar: 0os aspectos se interconectam e ndo possuem diferenciacdo de
relevancia entre si, mesmo que parte deles tenha sido mais recorrente que outros. De
outro, a busca por uma caracterizacdo do bom professor ndo é estabelecer verdades
absolutas ou configurar um super-herdi infalivel, um modelo a ser seguido por todos.
Diferentemente disso, a intengdo é sistematizar olhares dos préprios docentes para

inspirar o processo de desenvolvimento profissional deles.

e Objetivo especifico 2: Identificar e analisar se tais compreensdes tém relacéo
com as dimensfes da exceléncia, da ética e do engajamento, conforme
conceito de bom trabalho proposto por Gardner, Damon, Csikszentmihalyi e

demais pesquisadores a eles associados.

As analises nos permitem concluir que, sim, existe uma robusta associagédo
entre o conteudo das definicbes de bom professor da Educacgéo Basica, elaboradas
de modo espontaneo pelos sujeitos de pesquisa, e 0 conceito de bom trabalho
(GARDNER; DAMON; CSIKSZENTMIHALYI, 2004; GARDNER, 2009a; GARDNER,
2009b; GARDNER, 2010b). Uma evidéncia disso é que, dos 1.007 segmentos de
respostas, apenas 41 deles (4%) ndo se relacionam diretamente a exceléncia, a ética,
ao engajamento ou a empatia, sendo categorizados como “outros”. Todas as analises
dos conteudos das respostas conformam uma argumentacao significativa para que
possamos afirmar, categoricamente, que a profissdo docente no contexto da
Educacao Basica no Brasil estd alinhada ao bom trabalho, se tomarmos como
referéncia a amostra da presente investigagdo. Porém, ressalvamos que
estatisticamente a investigacéo ndo é generalizavel.

H& um desequilibrio quantitativo na recorréncia dos elementos do bom trabalho
das respostas dos sujeitos. Predomina a exceléncia, com 559 menc¢des (55,5% do
total) — mais mencdes do que a somatodria de todas as demais dimensdes. A empatia
obteve 180 citacdes (17,9% do total), a ética, 135 menc¢des (13,4% do total) e o
engajamento, 92 mencdes (9,1% do total). Isso significa que, na percepcdo dos
nossos respondentes, se tomados pelo conjunto, a principal caracteristica de um bom
professor € a qualidade do seu trabalho. Mesmo assim, é evidente a articulacdo da

exceléncia com as outras dimensdes do bom trabalho, se tomarmos como parametro
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tanto a contagem de citagfes quanto a analise qualitativa, nosso principal critério para

evidenciar a articulagdo entre dois ou mais elementos.

e Objetivo especifico 3: Identificar e estudar se, no caso da profissdo docente
no contexto brasileiro, considerando as respostas de professores desta
investigacdo, a empatia e a equidade seriam outras dimensodes relevantes que

ajudam a configurar o que é ser um bom professor.

A anadlise dos dados de pesquisa revelou que, sim, a empatia é um relevante
elemento caracterizador do bom professor, na visédo dos respondentes. Houve
recorréncia quantitativa (180 mencgdes, 17,9% do total), tendo alcangcado mais
citagbes do que ética (135 mencgdes, 13,4% do total) e engajamento (92 mencgdes,
9,1% do total). A predilec@o dos respondentes pela empatia em relagéo a ética e ao
engajamento sinaliza a coeréncia tedrica e metodoldgica da escolha de tratar a
empatia como uma dimensdo a parte das demais, mesmo sabendo de todas as
interconexdes entre elas.

Apesar da importancia dos nimeros de recorréncia de mencdes a empatia, a
evidéncia mais robusta de que ela constitui elemento caracterizador do bom professor
na visdo dos sujeitos esta na andlise qualitativa das respostas. O termo empatia foi
explicitamente citado por muitos respondentes, ao mesmo tempo, os significados a
ele relacionados estdo em muitas outras respostas. Compreendemos que faz sentido
incorporar a empatia como uma quarta dimensédo para caracterizagdo do bom
professor. Aqui estd, portanto, uma contribuicdo importante desta investigacao, que
propde a incorporagdo da empatia como um quarto elemento ao conceito de bom
trabalho, quando aplicado as analises da atuagdo profissional de professores
brasileiros da Educacéo Basica.

No caso da equidade, a andlise dos dados nos levou a entender a inadequacao
de percebé-la como uma dimenséo a parte. Por um lado, poucas foram as mencdes
explicitas dos sujeitos de pesquisa a essa dimens&o. Por outro, e mais relevante,
observamos que as preocupacdes dos respondentes a aspectos que conformam a
ideia de equidade mostraram-se transversais. Optamos por reposicionar a equidade
como uma categoria de ética, tendo em conta a perspectiva ética do professor que
acredita que todos os estudantes tém potencial para aprender, que ndo desiste

daqueles que apresentam dificuldades, que se importa em oferecer aquilo que cada
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um deles precisa para que possa aprender e que acredita no poder da educagéo para
as atuais e futuras geragoes.

Pela leitura transversal dos dados, poderiamos compreender que a efetivacao
da equidade se daria com a concretizacdo dos quatro elementos-chave: a anélise das
respostas denotaria a visdo de que, ao buscar atuar com exceléncia, ética,
engajamento e empatia, o professor estaria mais proximo de promover equidade entre
os estudantes. Mas devemos ter cautela nesse tipo andlise, pois, como mostra Soares
(2005; 2006), o aumento da qualidade em educagédo ndo gera, necessariamente,
equidade, ja que a ampliagdo da qualidade pode se dar de modo desigual entre os
estudantes. Da mesma maneira, poderiamos encontrar professores atuando com
exceléncia, empatia e engajamento com parte dos alunos, mas ndo de forma
equitativa. A nosso ver, ndo se trataria, entdo, de uma atuacao ética e inviabilizaria o

alinhamento entre todos os elementos-chave do bom trabalho.

SOBRE O LUGAR EM QUE A TESE SE INSERE

Iniciamos essas Ultimas consideragbes assinalando que a principal
contribuicdo que desejamos trazer com esta pesquisa € com o adensamento dos
estudos sobre desenvolvimento profissional docente.

Definir algo € sempre um desafio. Mais dificil é definir algo de tamanha
relevancia social e complexidade, como a docéncia. O que dizer do exercicio de definir
0 que € ser um bom professor? Somente com a participacdo efetiva deles seria
possivel nos aproximar dessa tarefa.

A leitura das 286 respostas de docentes das cinco regides geograficas
brasileiras foi motivo de interesse, curiosidade e apreensdo, mas também de muito
orgulho e emogdo. Fomos tomados por esses sentimentos ao constatar, a cada
resposta lida e analisada, que os professores brasileiros tém clareza do que realmente
importa e séo fortemente comprometidos com isso. Cada um a seu modo, com suas
prioridades, perspectivas, formas de expressao, trouxe o que de mais significativo
podemos desejar para uma educacdo e, especificamente, para a docéncia, ao
pensarmos no que € ser um bom professor da Educacéo Basica.

A demanda por valorizagéo dos professores brasileiros faz ainda mais sentido
quando olhamos, em profundidade, o que eles apontam como relevante para a

efetivacdo de um bom trabalho. Retomamos o que afirmamos no final do capitulo 3,
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apds exaustiva articulagdo com o referencial teérico, somado aos dados de pesquisa:
a docéncia na Educacao Bésica € uma profissdo e precisa ser reconhecida como tal,
com toda a énfase possivel. Sustentamos essa afirmacéo com definigcbes acerca do
que caracteriza uma profisséo, indo além de um campo de atuacdo. Os professores
vivenciam formac&o inicial obrigatéria ligada a docéncia; ha conhecimentos
especializados reconhecidos como relevantes aos docentes; ha, também,
competéncias e habilidades profissionais que sdo desenvolvidas na formagéo inicial e
continuada, cujos focos estéo previstos em documentos oficiais; ha forte compromisso
ético com os seus alunos - incluindo a dimenséo da aprendizagem, mas néo se
limitando a ela; h4 um processo de profissionalizagdo da docéncia em curso; ha
aumento progressivo, mesmo que lento, do reconhecimento social da importancia dos
docentes, sentimento de pertencimento ao corpo coletivo e responsabilidade sobre a
docéncia, elementos que sao contidos no conceito de profissionalidade. Para que a
docéncia seja de fato compreendida por sua relevancia, toda essa construcéo esta
em andamento e demanda forte e permanente investimento dos profissionais —
individual e coletivamente — das instituicdes formadoras, do Estado e da sociedade de
modo amplo.

Algumas perguntas estiveram presentes em todo noSso percurso investigativo:
esse bom professor, com todas essas caracteristicas que nossos sujeitos assinalam,
existe? E factivel esperar tudo isso de um bom professor? Quais condi¢bes de
trabalho precisariam ser garantidas para que tais elementos sejam viaveis? Pode ser
necessario, reflexivos que somos, concluir que esse superprofessor ndo existe na
pratica, porque se trata de uma constru¢do complexa, exigente, idealizada. Mas, como
afirmam Paulo Freire (2003), patrono da educacéo brasileira, e Nilson José Machado
(2006; 2016), professor da Faculdade de Educacgdo da Universidade de S&o Paulo,

néo é possivel viver sem sonhos e utopias.
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