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RESUMO

O presente projeto de pesquisa é oriundo do trabalho realizado em uma pesquisa-
intervencdo denominada “Desenvolvimento profissional docente de professores experientes
e iniciantes: Programa Hibrido de Mentoria (PHM)”, financiada pela FAPESP/Sé&o
Paulo/Brasil, coordenada por docentes da linha de Formagdo de Professores e outros
Agentes Educacionais, da Universidade Federal de Sdo Carlos. O objetivo deste projeto de
pesquisa foi compreender como se configuram os processos de construcdo da identidade de
professoras mentoras iniciantes, a partir de suas trajetérias de formacéo, profissional e da
participagdo no PHM. Para tanto, tivemos como objetivos especificos identificar elementos
de suas trajetérias pessoais e profissionais que influenciam a constituicdo de suas
identidades de mentora; investigar suas compreensdes sobre a mentoria e seus papeis de
mentora; levantar e caracterizar as tensdes e formas de enfrentamento vividas no exercicio
da mentoria. Esta pesquisa, de natureza qualitativa, teve como colaboradoras quatro
professoras mentoras participantes do PHM; uma professora da Educacdo Infantil, duas
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e uma professora da Educacdo de
Jovens e Adultos. A proposta deste estudo foi investigar a construgdo da identidade dessas
professoras mentoras, participantes do PHM, a partir da analise compreensiva-interpretativa
de narrativas escritas realizadas por elas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e
de narrativas orais, mais especificamente entrevistas semiestruturadas, observando suas
trajetérias de formacdo, profissional, bem como a participacdo no PHM. Os dados
revelaram que os processos de construcdo da identidade das mentoras que envolviam suas
trajetorias pessoais e profissionais, incluiram aspectos de suas infancias (vivéncias na
familia e em diferentes contextos), da formacédo profissional, da préatica docente e atuacdo
na profissdo, bem como suas motivacbes e ideologias construidas nesses periodos; suas
compreensdes sobre a mentoria e o seu papel envolveram de maneira intersubjetiva suas
percepcOes, aprendizagens, construcdes, acdes e tomadas de decisdo em suas praticas de
assessoria e formacdo; e suas tensbes e formas de enfrentamento vividos na mentoria
abarcaram suas dificuldades, desafios, angustias, desmotivagdes no processo de formacéo e
acompanhamento dos professores iniciantes e 0s modos como enfrentaram, superaram ou,
ainda, contornaram essas questfes para continuarem realizando seus trabalhos como
mentoras. Além disso, considerando que essas mentoras sdo iniciantes nessa nova funcéo,
percebemos que durante os processos de construgdo de suas identidades elas parecem ter

passado por uma fase de inducdo parecida com a do professor em inicio de carreira e



construido uma nova identidade a partir de suas identidades docentes, alterando suas bases
de conhecimento em decorréncia das exigéncias para o exercicio dessa nova funcdo. Esse
processo revelou ter exigido a aquisicdo de novas experiéncias, habilidades e
autoconhecimento, assim como néo foi isento de conflitos e tensdes. Diante disso, 0s dados
também enfatizam e reforcam a importancia dos programas de inducdo, sobretudo da
formagdo e assessoria dos professores experientes para que auxiliem os iniciantes,
evidenciando a necessidade de se oferecer uma formacéo especifica aos professores
mentores para que compreendam seu papel e especificidades dessa funcdo. Nesse sentido, é
imprescindivel a implementacdo de Politicas Publicas para programas de indugdo e/ou
mentoria que também se voltem as necessidades e demandas dos professores experientes,

considerando seu papel, tempo de formacéo e condicdes de trabalho.

Palavras-chaves: Programa Hibrido de Mentoria. Identidade profissional. Professoras

mentoras.



ABSTRACT

This present research project comes from the work performed in an intervention research
called “Teacher Professional Development of experienced teachers and beginners: Hybrid
Mentoring Program (HMP)”, financed by FAPESP/S&o Paulo/Brazil, coordinated by
teachers from Teacher Formation and other Educational Agents line (area), from Sao
Carlos Federal University. The objective of this research’s project was to understand the
process of the construction of the identity of beginner mentors from their formation paths,
professional and HMP’s participation. For that, we had specific objectives to identify
elements from their personal paths and professionals that influentiate the development of
their mentors identity; investigate their comprehension about mentor and their mentors
roles; list and characterize the stress and ways dealing with mentors exercise role. This
research, within qualitative nature, had four mentoring teachers as collaborative participants
from HMP; one professor from Childhood Education, two professors from Secundary
Education and one professor from Young and Adults Education. The proposal of this
research is to investigate the identity construction of these mentors, members of HMP, from
the comprehensive-interpretive analysis from written narratives performed from them in the
“Virtual Learning Environment” and the oral narratives, more specific semi structured
interviews, observing their formation trajectory, professional, as well the HMP
participation. The data demonstrated that the identity construction process of the mentors
that involved their personal and professional paths, had included childhood aspects
(experiences from family and in different contexts), professional formation, teacher practice
and professional actuation, as well their motivations and ideology built in these periods;
theirs comprehensions about mentoring and their role involved in such manner
intersubjective theirs perception, learning, building, actions and decision making in theirs
mentoring practice and formation; and theirs stress and ways of confrontation lived in the
mentors work involved their difficulties, challenges, anguish, demotivation in the process
of mentoring the beginners teachers and the ways they deal with this process, overcome or,
still, outlined these problems to keep accomplishing their work as mentors. Beyond that,
considering these mentors are beginners in this new role, we realize that during their
identity construction process they passed through a phase of induction similar as a beginner

teacher and built a new identity from their teacher identity, modifying their knowledge base



due the exercise of the new role demands. This process revealed the necessity of acquisition
of new experiences, abilities and self knowledge, as well it was not free of conflicts and
stress. That said, the data also emphasizes and reinforce the importance of induction
programs, moreover the advisory formation of experienced teachers to auxiliate beginners,
evidencing the necessity of a specific formation of mentoring teachers so that they
understand their roles and specificities of this function. In this way, it is essential the
implementation of Public Politics in induction programs and/or mentoring that also
accomplish the experienced teachers needs, considering their role, development time e

work conditions.

Key words: Hybrid Mentoring Program. Professional Identity. Mentoring teachers.
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1. INTRODUCAO

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfe troca, experiéncia,
interacOes sociais, aprendizagens, um sem fins de relagdes. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade de sua
historia e, sobretudo, 0 modo singular como age, reage e interage com 0s
seus contextos. Um percurso de vida € assim, um percurso de formacao,
no sentido em que € um processo de formagao (MOITA, 1992, p. 115).

A introducdo estd dividida em quatro secfes. Na primeira, compartilhei alguns
momentos de minha trajetdria formativa que considero importantes para compreender meu
caminho até a area da Educacdo e minha construcdo enquanto pesquisadora. Na segunda,
contextualizei como cheguei até esta proposta de pesquisa. Na terceira, apresentamos o
levantamento bibliogréfico realizado para entendermos o que estava sendo discutido sobre
a mentoria e identidade do mentor, no Brasil. E, por fim, discorremos sobre a justificativa e

0s objetivos da pesquisa.

1.1. MINHA TRAJETORIA FORMATIVA

Para compreender como fui me construindo enquanto pesquisadora € necessario
voltarmos um pouco no tempo. Durante nossa trajetoria dificilmente caminhamos/nos
construimos sozinhos (TARDIF, 2000; 2002) e, comigo, ndo foi diferente. Assim, penso
que ndo posso narrar sobre meus caminhos e percursos sem apresentar, brevemente,
algumas vivéncias das duas pessoas mais importantes dessa jornada; meus pais.

Nasci no ano de 1989, na cidade de S&o Carlos/SP. Sou filha de Marco e Lucia,
juntos ha quase 35 anos e pais de Jeferson e Janaina também. Meus pais tém origens muito
humildes e desde muito novos enfrentaram o peso das desigualdades que existem em nosso
pais. Minha mée, quando crianca, chegou a cortar cana para ajudar sua familia e, meu pai,
logo aos 14 anos iniciou sua vida profissional, também para auxiliar sua familia.

Meu pai, durante seu Ensino Fundamental e Médio estudou em uma ETEC (nha
mesma em que estudei anos mais tarde), o que possibilitou com que fizesse diferentes
cursos tecnicos e de aperfeicoamento. Minha mae, impedida de estudar quando crianga
porque mulher tinha que aprender a cuidar da casa, s6 completou seu ensino médio quando
meus irmaos e eu éramos maiores. O cenario em minha casa era muito parecido com o de
diversas familias; enquanto meu pai trabalhava fora, minha mé&e era responsavel pelo

trabalho domeéstico e por cuidar dos filhos. Meu pai quase sempre trabalhou em empresas e
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teve diversas fun¢Bes. Enquanto eu frequentava o Ensino Médio ele teve a oportunidade de
ser chefe de uma linha producéo, pois no processo seletivo exigiam qualificagdes técnicas e
de experiéncia; as quais ele tinha. Incentivado por minha mée, meu pai participou do
processo e passou. Desse modo, apds anos trabalhando como operario, indo trabalhar de
bicicleta mesmo embaixo de chuva — segurando o guarda-chuva com uma méo e guiando a
bicicleta com a outra — meu pai conseguiu melhorar profissionalmente e até cursar
Administracdo de Empresas por meio de Educacéo a Distancia (EaD).

Ao relatar que meus pais sao as duas pessoas mais importantes de meu trajeto nao se
fazem presentes em minha fala apenas questdes sentimentais, mas, inclusive, de impacto,
questdes determinantes em minha trajetéria e formacdo (DOMINICE, 2010). Sabe quando
compartilhei o fato de meu pai ir trabalhar de bicicleta mesmo embaixo de chuva? Vamos
voltar o olhar, agora, para a minha propria trajetéria sem perder esse fato de vista.

Quando iniciei meu processo de escolariza¢do eu tinha quatro anos. De 1&4 em diante
sempre estudei em instituicdes publicas. Contudo, dentre as instituicGes publicas existiam,
para a minha mée, as que eram consideradas melhores; essa ideia se baseava na colocacao
das escolas dentro do ranking’ das avaliacBes externas. Assim, por mais que estudassemos
em escolas publicas ela buscava nos matricular nas escolas proximas de onde moravamos e
que eram consideradas boas. Desse modo, desde a Educagdo Infantil até o inicio do
Fundamental 11, estudei nessas escolas. Entretanto, quando eu estava no meio da sexta série
(hoje, sétimo ano) nos mudamos para um bairro mais periférico e que tinha apenas uma
escola de Ensino Fundamental 11, considerada, também pelo ranking, como uma das escolas
mais fracas.

Lembra do meu pai indo trabalhar de bicicleta? Pois entdo, ndo tinhamos dinheiro
para pagar passagens de 6nibus para que eu pudesse ir e voltar da escola. E, por isso, eu ndo
tinha outra opcédo, deveria estudar naquela instituicdo. Esse foi um dos momentos mais
dificeis para mim nessa época. Para entender o porqué é necessario compreender a
importancia que eu dava aos estudos.

Mesmo muito nova, lembro de me dedicar muito aos estudos. Chegava a passar a
madrugada acordada para poder estudar, especialmente para as provas. Um momento muito
marcante que tenho em mente foi quando aprendi a conjugar verbos. A professora aplicava

provas nas quais deveriamos escrever todos os verbos dentro dos tempos e modos verbais

! Hoje, enquanto estudante da &rea da Educacéo, tenho inimeras criticas a essas avaliagdes, aos seus
propositos e a0 modo como ocorrem, mas, irei me atentar apenas a narrativa dos fatos, neste
momento.
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existentes. Me recordo que era uma grande quantidade e ela ndo dava nota maxima para
guem errava mais de uma vez, por isso eu estudava muito. E é assim que lembro de mim:
bastante dedicada e estudando muito. Estudar sempre foi prazeroso.

Voltando para a nova instituicdo, fiquei por mais de dois meses sem fazer
absolutamente nada em sala de aula por estar avancada no conteudo em comparagdo com a
turma; as professoras, inclusive, pegavam o meu caderno para passar o contetdo na lousa a
partir dele. Isso me fazia muito mal e eu chorava todos os dias e implorava para que meu
pai me matriculasse novamente na escola que eu frequentava. Infelizmente, ndo havia o que
pudesse ser feito e finalizei o Fundamental Il nessa instituicdo. Apds a oitava série (atual
nono ano) eu teria que mudar de escola porque ndo possuiam o Ensino Médio. Incentivada
por minha mae, prestei o vestibulinho para ingressar em uma Escola Técnica Estadual
(ETEC). Nessa época, apesar das dificuldades, meu pai tinha um pouco mais de condicao
para pagar transporte publico e eu conseguiria estudar em uma instituicdo que ndo ficasse
perto de casa.

Eu sabia que estaria em desvantagem ao prestar o vestibulinho, mas ndo me recordo
de ter medo do resultado. Acho que a empolgacdo com a possibilidade de passar era maior
do que qualquer outro sentimento. Além disso, também me lembro de pensar que eu
deveria fazer o melhor que eu pudesse e, caso nao fosse aprovada, tudo bem, porque teria
dado o melhor de mim naquele momento (acredito que esse pensamento e visdo foram se
construindo ainda na Educacdo Infantil, pois quando eu tinha dificuldade para fazer alguma
tarefa, chorava e dizia ao meu pai: “eu ndo ‘consego’” e ele sempre me respondia de volta:
“voce ‘consego’, sim. Tenta de novo”). Por fim, fui aprovada na ETEC e fiquei muito feliz.

No inicio senti algumas dificuldades porque eu estava atrasada no contetdo em
compara¢do com o restante da turma, mas estudei bastante e consegui acompanhar as
matérias e concluir meu Ensino Médio da melhor maneira possivel. Nessa época também
fiz alguns cursos profissionalizantes e de idiomas, como inglés, informética, dentre outros.

Ao concluir o Ensino Médio optei por trabalhar na mesma empresa de meu pai
(incentivada por ele e por minha mée, para que eu pudesse ter meu préprio dinheiro e ter
condigdes financeiras melhores) e, assim, logo aos 18 anos participei da selecdo da empresa
e fui contratada para trabalhar 14; no time da linha de fogdes.

Essas vivéncias narradas revelam a importancia da minha familia nas minhas
escolhas, bem como foram determinantes nas minhas orientacdes escolares e profissionais
(DOMINICE, 2010).

Nessa época, em que trabalhei na empresa, vivenciei inumeras experiéncias
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relacionadas ao trabalho e estudos, como por exemplo cursar Administracdo de Recursos
Humanos e tentar cursar primeiro Psicologia e depois Engenharia de Producgdo, mas,
gostaria de compartilhar as que considero mais marcantes e que me levaram até minha area
atual, a Educacéo.

Algumas dessas experiéncias marcantes dizem respeito as oportunidades que tive de
apresentar projetos relacionados ao contexto da empresa, para diferentes lideres (nacionais
e globais), bem como de oferecer alguns treinamentos aos funcionarios com o intuito de
ensina-los sobre o funcionamento de determinados marcadores, indicadores, metas, dentre
outros. Essas oportunidades surgiram porque dentro da empresa existem algumas
qualificagdes nomeadas por cores e, cada cor, representa um nivel de aptiddo para realizar
determinadas atividades (como ofertar treinamentos, por exemplo). Parece simples, mas o
processo de cada certificacdo conta com avaliacfes sobre indicadores e procedimentos da
empresa e, a cada nivel, os requisitos aumentam (como elaborar e apresentar projetos de
melhorias em portugués e em inglés, por exemplo, em niveis mais avancados). Assim, apos
dois anos de trabalho (aos 20 anos de idade) eu fui a primeira funcionaria, que nao fazia
parte da gestdo ou chefia, a conseguir se qualificar como green (certificacdo
intermediaria/avancada). Isso também oportunizou com que eu recebesse convite para
trabalhar em uma area de Engenharia (responsavel por essas qualificacdes e treinamentos)
e, por isso, minha intencdo passou a ser cursar Engenharia de Produgdo e ndo mais
Psicologia.

Além dessas experiéncias, também destaco minhas aulas de inglés empresarial.
Comecei a fazer aulas particulares de inglés empresarial para melhorar meu desempenho no
trabalho. Durante essas aulas a professora relatou que era formada em Letras e contou um
pouco sobre sua experiéncia docente. Talvez tenha sido a experiéncia/o momento mais
marcante para mim (CUNHA, 1997), pois, enquanto ela falava, eu pensava: “acho que
gostaria de ensinar”.

A partir dai, comecei a me questionar sobre 0 que eu mais gostava de fazer na
empresa e as atividades que mais eram prazerosas se relacionavam com o ensino dos
funcionarios. Nao que eu ensinasse como se fosse professora, embora na época até achasse
que tinha a ver por ndo ter embasamento tedrico sobre o ensinar docente e o ensinar em
outros espacos e por outros profissionais (ROLDAO, 2007), mas, realizar os treinamentos
com os funcionérios, fazer apresentagcdes, ministrar palestras, enfim, tudo o que estava
relacionado com o ensino naquele espaco empresarial era 0 que me motivava a ir trabalhar.

Entdo, apds cinco anos de empresa (de 2007 a 2012), trabalhando na parte
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administrativa (com Programacéo e Controle de Producdo (PCP) da linha de fogbes), com
uma visibilidade e uma estabilidade financeira consideraveis, decidi me arriscar e mudar
para a area da Educacdo; a fim de entender se essa area poderia ser a que eu gostaria de
trabalhar pelo restante da vida porque eu ndo tinha certeza se queria trabalhar em empresa
até envelhecer, afinal, a motivacdo para seguir essa carreira veio dos meus pais e eu ndo
sabia até que ponto fazia aquilo por mim. Meus pais ndo gostaram muito da minha deciséo,
devido a estabilidade que eu alcancei no trabalho mesmo tdo jovem, mas me apoiaram e
sempre se mantiveram ao meu lado.

No final de 2012, antes de sair da empresa, pesquisei um pouco sobre 0s cursos da
area da Educacdo e, ao fazer minha inscrigdo no Sisu selecionei os cursos de Pedagogia e
Letras, por serem cursos que eu considerava ter mais afinidade pela grade e possibilidades
de atuacdo.

Em 2013, ent&o, ingressei no curso de Pedagogia sem ter tanta certeza se era o que
eu queria; ainda estava em periodo de experimentacdo e de autoconhecimento. Mas, logo
ao final do primeiro ano de curso comecei a participar de um projeto de extensao que
oferecia formacgdo em contexto para professores e, posso dizer, que a partir dai tive certeza
de que na area da Educacéo era onde eu queria estar.

Assim, do final do meu primeiro ano (2013) até o meu Ultimo ano de curso (2017),
participei desse projeto de extensdo; sendo nesse projeto que eu comecei a me construir
enquanto pesquisadora e a me interessar sobre 0s estudos referentes a Formacdo de
Professores.

Minha graduacdo sempre foi muito trabalhosa, pois a0 mesmo tempo em que eu
realizava as disciplinas e estagios obrigatérios do curso também participava de projetos de
extensdo, grupos de estudos e pesquisas, fazia estdgios remunerados e/ou desenvolvia
algumas atividades como bolsista (ja tive bolsa da Pré-Reitoria de Extensdo (Proex), do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), e de Iniciacdo
Cientifica (IC)). Ou seja, desde o meu primeiro ano sempre me envolvi em diversas
atividades que pudessem contribuir para a minha formacgédo/constru¢do profissional e me
auxiliar a alcangar meu objetivo maior; ser professora e pesquisadora da &rea de Formagéo
de Professores.

Diante disso, destaco duas atividades que fomentaram ainda mais meu interesse e
me impulsionaram fortemente para a pesquisa: 0s projetos de IC-voluntaria e de IC. Ainda
em meu segundo ano de curso realizei uma pesquisa de IC-voluntéria, pelo Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ), orientada pela professora
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coordenadora do tdo mencionado projeto de extensdo. Durante o desenvolvimento dessa
pesquisa voluntaria fui me interessando profundamente pelo estudo de narrativas na
formacéo docente (conheci a ferramenta em uma disciplina optativa, em meu primeiro ano)
e, ao final de meu terceiro ano, convidei uma docente da linha de Formagéo de Professores,
que trabalhava com narrativas, para me orientar em uma proposta de pesquisa que eu havia
esbogado (para realizar este convite fui orientada e incentivada pela professora que me
orientou na IC-voluntaria, por ela ndo trabalhar com narrativas). A docente aceitou meu
convite e, juntas, conseguimos aprimorar o projeto. Dessa maneira, no inicio de meu quarto
ano, conseguimos uma bolsa de Iniciacdo Cientifica pelo CNPq e, posteriormente, ao final
do quarto ano, uma bolsa de Iniciacdo Cientifica pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de S&o Paulo (FAPESP).

Enquanto concluia a graduacdo e finalizava a pesquisa de IC e o Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC), em meu ultimo ano, busquei dar mais um passo em dire¢do ao
meu objetivo maior e participei do processo seletivo para o mestrado em Educacédo, na
linha de Formacdo de Professores e outros Agentes Educacionais. Apos longos meses de
espera e muita ansiedade, o resultado final apontava que eu havia sido aprovada.
Evidentemente, recebi a noticia com muita alegria e satisfacdo, mas com a consciéncia de
que ainda me restavam muitos degraus em direcdo de onde pretendo chegar (e que bom que
eu gosto de caminhar). Assim, cheia de sonhos (objetivos), vontades, empolgacdo e
determinacdo iniciei meu percurso no mestrado.

A seguir, relatei como minha insercdo na Pds-Graduacdo me levou até esta proposta

de pesquisa.

1.2. APROPOSTA DE PESQUISA

A partir de meu ingresso no mestrado?, no comeco de 2018, iniciei minha
participacdo na pesquisa-intervengdo “Desenvolvimento profissional docente de
professores experientes e iniciantes: Programa Hibrido de Mentoria (PHM)”, coordenada
por docentes da linha de Formacdo de Professores e outros Agentes Educacionais da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

2 N&o posso deixar de destacar que ao ingressar no mestrado fui agraciada com o fomento de uma
bolsa de estudos pela CAPES e, gracas a essa bolsa, tive oportunidade de me dedicar
completamente & minha pesquisa e participar de eventos, congressos, grupos de estudos e pesquisas,
formacdes, além de produzir textos académicos. Agradeco imensamente a CAPES pela
oportunidade impar de desenvolvimento profissional.
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Por conta de minha participacdo nesse grupo de pesquisa comecei a estudar sobre
mentoria e sobre a proposta do PHM. Passei a me interessar muito pela tematica e, em
conjunto com minha orientadora — a mesma que me orientou na IC e TCC —, consideramos
que seria interessante se minha pesquisa fizesse parte desse projeto mais amplo, que € o
Programa Hibrido de Mentoria.

Ao analisarmos 0s objetivos do PHM nos interessamos fortemente pelos que
envolviam a tematica identidade, uma vez que ja tinhamos estudado sobre identidade
docente na IC e TCC. Assim, nos propusemos a investigar os processos de construcdo da
identidade de mentoras iniciantes, por meio da andlise de suas trajetorias pessoais, de
formagdo e profissional, especificamente suas trajetorias formativas no PHM, de modo a
responder a seguinte questdo norteadora: como ocorrem 0S processos de construcdo da
identidade de professoras mentoras iniciantes?

Para entender o que estava sendo discutido sobre mentoria e identidade do mentor

no contexto brasileiro, realizamos o levantamento bibliogréfico apresentado a seguir.

1.3. LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Visando realizar um levantamento de trabalhos existentes no Brasil sobre a mentoria
e principalmente sobre a identidade do mentor, nas plataformas Scielo e Google Académico
utilizamos os seguintes descritores: Mentoria; Programas de Mentoria; Inducdo; Programas
de Inducdo; Formador de formadores; Formador de professores iniciantes; Professores
experientes; Mentores. Descritores relacionados a “Identidade” nao foram utilizados devido
ao fato de abrirem um campo muito amplo de estudo. Na sequéncia, sistematizamos o

levantamento nas plataformas.

1.3.1. Plataforma Scielo

Utilizando o descritor Mentoria, foram localizados 32 trabalhos. Entretanto, para
realizar um recorte em nossa area de interesse, utilizamos o filtro para Ciéncias Humanas.
A partir do filtro, restaram 17 trabalhos. Todavia, apenas 4 trabalhos estavam dentro de
nosso recorte; 0os outros correspondiam a paises, areas e esferas de ensino diferentes
(sobretudo area da sociologia e etapas referentes ao Ensino Médio).

Usando o descritor Programas de mentoria, com filtro para Ciéncias Humanas,

encontramos 0s mesmos textos presentes no filtro Mentoria.
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Fazendo uso do descritor Indugéo, com filtro para Ciéncias Humanas, foram
encontrados 108 trabalhos. Entretanto, os trabalhos eram muito vagos e diversos; a maior
parte era referente a area das ciéncias. Assim, um novo descritor foi utilizado: Programas
de inducéo (apresentado abaixo).

A partir do descritor Programas de indugéo, com filtro para Ciéncias Humanas,
encontramos 11 trabalhos. Contudo, apenas 1 trabalho estava dentro de nosso recorte; 0s
outros, em suma, correspondiam a area da medicina.

Utilizando o descritor Formador de formadores, com filtro para Ciéncias Humanas,
27 trabalhos foram localizados. Entretanto, a maioria estava relacionada aos professores
universitarios e a area de matematica; fora do recorte desta pesquisa.

Com a utilizacdo do descritor Formador de professores iniciantes e do filtro para
Ciéncias Humanas, encontramos 0 trabalhos.

O descritor Professores experientes e o filtro para Ciéncias Humanas, nos
evidenciaram 24 trabalhos. Dentre eles, alguns eram repetidos (ja encontrados em
descritores acima e dentro de nosso recorte) e os demais estavam fora de nosso recorte;
sobre formacéo continuada, estudos de casos sobre professores experientes, pratica docente,
etc.

Com o descritor Mentores, fazendo uso do filtro para Ciéncias Humanas, foram
encontrados 30 trabalhos. Todavia, os trabalhos, em sua maioria, eram referentes a area da
salide e/ou possuiam outros recortes.

A partir do levantamento bibliografico, fazendo uso de 8 descritores, com filtro para
Ciéncias Humanas em todos 0s casos, encontramos um total de 5 trabalhos dentro de nosso
recorte e objeto de pesquisa (contexto brasileiro). No quadro a seguir, 0s apresentamos em

ordem decrescente de publicacéo:
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Quadro 1 — Levantamento na plataforma Scielo

Autoras (es) Ano Titulo Tipo

REALLI,
A M. M. R;
MASSETTO,

D.C; 2018 A construcdo da identidade de uma mentora: o Programa de
GOBATO, Formacdo Online de Mentores em foco.
P.G,;
BORGES,
F.V.A.

Artigo

GOBATO,
P.G.; 2017 A base de conhecimentos e a identidade de mentores participantes
REALLI, do Programa de Formagdo Online de Mentores da UFSCar-Brasil.
A.M. M. R.

Artigo

MARCELO,
C,;
VAILLANT,
D

Politicas y programas de induccidn en la docencia en

latinoamérica. Artigo

2017

REALL,
A .M. M. R;;
TANCREDI, Programa de mentoria online para professores iniciantes: fases de

: 2010
R.M.S.P,; um processo.
MIZUKAMI,

M. G. N.

Artigo

REALLI,
A A M.R;
TANCREDI, Programa de mentoria online: espaco para o desenvolvimento

) 2008 . P .
R.M.S.P; profissional de professoras iniciantes e experientes.
MIZUKAMI,
M. G. N.

Artigo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

1.3.2. Plataforma Google Académico

Utilizando o descritor “Mentoria”, entre aspas, encontramos 4.870 resultados; de
areas diversas (salde, educacdo, tecnologias, gestdo, administracdo, etc.). Tentamos refinar
a busca utilizando o descritor: “Programas de mentoria” — também entre aspas —
(apresentado abaixo).

Usando o descritor “Programas de mentoria”, entre aspas, foram encontrados 306
resultados. Todos os titulos foram lidos e os trabalhos que pareciam se relacionar com a
pesquisa, tiveram seus resumos lidos. Dentre os trabalhos encontrados, 9 titulos se
repetiram com os mencionados na plataforma Scielo. Ademais, foram achados 19 trabalhos

gue abrangem o tema mentoria de modo geral (incluindo recortes para os professores




iniciantes e para os contextos de trabalho dos programas) e, dentre esses, 6 trabalhos se
encaixam no recorte e objeto deste estudo.

Fazendo uso do descritor “Inducdo”, 314.000 trabalhos foram encontrados.
Refinando a busca para “Programas de inducdo”, 421 resultados apareceram. Refinando
ainda mais para “Programas de inducdo a docéncia”, apareceram 7 trabalhos. Todos os
descritores foram escritos entre aspas. Os trabalhos encontrados, em suma, estdo dentro de
outros recortes e apenas 1 se encaixa nesta pesquisa.

Utilizando o descritor “Formador de formadores”, entre aspas, apareceram 3.420
trabalhos. Buscando refinar a busca, utilizamos o proximo descritor: “Formador de
professores iniciantes”.

i3

Com a utilizagdo do descritor “Formador de professores iniciantes”, entre aspas, 2
trabalhos apareceram; trabalhos estes ja evidenciados em descritores acima — mais
especificamente no descritor “Programas de mentoria”.

O descritor “Professores experientes”, entre aspas, nos evidenciou 4.690 trabalhos.
Visando refinar a busca, utilizamos o descritor abaixo: “Mentores”.

Com o descritor “Mentores”, apareceram 45.400 resultados. Tentando refinar a
busca, digitamos “professores mentores” e apareceram 312 trabalhos; das mais diversas
areas. Dentre os trabalhos, 6 se repetem com 0s encontrados em outros descritores e apenas
1 se encontra dentro do recorte desta pesquisa.

Em suma, foram encontrados 8 trabalhos dentro do recorte e objeto de pesquisa
deste estudo, na plataforma Google Académico. A seguir, 0s exibimos em ordem

decrescente de publicagéo:
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Quadro 2 — Levantamento na plataforma Google Académico

25

Autoras(es) Ano Titulo Tipo
CRUZ, 2019 Professoras experientes e a base de conhecimento para o ensino: T
- ese
E.M.R. pontas de icebergs
MASSETTO, Experiéncias emocionais e alprend_izagens de mentoras no
D C. 2018 programa de formag&o online de mentores. Tese
BORGES,
F. V. A.;; GOBATO,
P.G.; MASSETTO, 2016 Formagdo de professores: dificuldades em um programa online de Arti
i < rtigo
D.C; formacdo de mentores.
REALLI,
A. M. M. R.
GOBATO, 2016 Caracteristicas da identidade do mentor em construgdo: programa Dissertago
P.G. de formacdo online de mentores da UFSCar.
REALLI,
A. M. M. R;
TANCREDI, 2016 Comunidade de aprendizagem profissional: tensdes nos processos Artigo
R.M.S.P,; de desenvolvimento profissional de mentoras.
MIZUKAMI,
M. G. N.
TANCREDI,
R.M.S.P,; 2011 O que um mentor precisa saber? Ou: sobre a necessidade de um Artigo
REALLI, mentor construir uma visdo multifocal.
A.M. M. R.
DAL-FORNO,
J.P,; 2009 Formacéo de formadores: delineando um programa de Artigo
REALL, desenvolvimento profissional da docéncia via internet.
A. M. M. R.
RINALDI,
R.P,; 2006 Formagdo de formadores: aprendizagem profissional de Artigo
REALLI, professoras-mentoras para uso da informatica na educacéo.
A. M. M. R.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir do levantamento bibliografico nas plataformas, da leitura dos estudos
encontrados e de discussdes realizadas no PHM, evidenciamos o0 que algumas pesquisas ja
pontuam; existem poucos estudos sobre programas de inducdo ou mentoria no Brasil
(REALI et al, 2018), especificamente no que se refere a construgdo da identidade do
mentor — encontramos apenas 3 pesquisas que trabalham com a identidade de mentores, no
levantamento realizado.

O artigo sobre “A constru¢do da identidade de uma mentora: o Programa de

Formacdo Online de Mentores em foco”, das autoras Reali, Massetto, Gobato ¢ Borges




(2018) apresenta analises sobre os processos de construgdo da identidade de mentoria, o
desenvolvimento profissional e a identificacdo das aprendizagens de uma professora,
reveladas por meio de sua participacdo no Programa de Formacdo Online de Mentores.
Segundo as autoras, os dados, provenientes de atividades online, foram examinados de
maneira interpretativa. Em suma, os resultados mostraram que novos conhecimentos foram
construidos e incorporados a base de conhecimentos da participante e a auxiliaram a
exercer as funcdes de mentora.

Ja o artigo sobre “A base de conhecimentos e a identidade de mentores participantes
do Programa de Formacdo Online de Mentores da UFSCar-Brasil”, das autoras Gobato ¢
Reali (2017), busca entender qual a base de conhecimentos de professores experientes e
quais 0s conhecimentos especificos, pedagdgicos e sobre a funcdo de mentoria, que
servirdo de auxilio para desempenhar a nova funcdo, podem ser apreendidos nos
professores experientes. A partir de um viés qualitativo, a investigacdo se pautou na analise
descritivo-interpretativa de narrativas presentes em quatro atividades, realizadas durante o
processo de formacdo de quatro participantes. Resumidamente, como resultado, as autoras
destacam que a base de conhecimentos atribuida ao mentor se aproxima a de gestores e
formadores de professores, muito embora a pratica da mentoria e a atuacdo em sala de aula
sejam importantes para remodelar e aperfeicoar a base continuamente.

E, finalmente, a dissertagdo sobre “Caracteristicas da identidade do mentor em
construcdo: programa de formacgdo online de mentores da UFSCar”, da autora Gobato
(2016) (sob orientacdo de Reali), tem como objetivo pontuar elementos da trajetoria pessoal
e profissional e da participagdo no processo de formacdo proposto pelo Programa de
Formacdo Online de Mentores que podem ter marcado a constitui¢do da identidade docente
e de mentor dos professores. Foram sujeitos da pesquisa quatro professores. Pautada em
uma abordagem qualitativa, a pesquisa se apoiou em uma metodologia de analise
descritivo-interpretativa e biografico-narrativa. De acordo com a autora, os resultados
indicam diversos elementos da trajetdria pessoal e profissional dos participantes como
infancia, dificuldades no inicio da carreira, dentre outros, que, provavelmente, se
relacionam com a construcao de suas identidades docentes e podem afetar suas identidades
como mentores.

Vale destacar, também, que essas pesquisas fazem parte de outro programa de
mentoria; o “Programa de Formagao Online de Mentores”, que teve duragcdo de 2014 a
2016. Assim, embora esse programa também objetivasse oportunizar o desenvolvimento

profissional de professores experientes para que pudessem atuar como mentores de
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professores iniciantes, o processo formativo desses docentes ocorreu via plataforma Moodle
(online). Além disso, o programa foi organizado em quatro modulos e dividido em dois
grupos, G1 e G2. O G1 era composto por diretores, coordenadores pedagdgicos, vice-
diretores e supervisores de ensino e fazia parte de uma parceria entre grupos de estudos de
dois municipios do interior de SP. J& 0 G2 se formou a partir da divulgacdo de um edital no
Portal dos Professores, aberto & diversos estados do Brasil, mas também priorizava
candidatos que ocupassem cargos de gestéo.

O Programa Hibrido de Mentoria, iniciou suas atividades em 2017 — a primeira
proposta do programa teve duracdo até julho de 2019, contudo, foi encaminhada uma nova
proposta com pedido de prorrogacao até julho de 2020 — e, a partir de um viés construtivo-
colaborativo, oferece formacdo hibrida as mentoras articulando atividades online e
presenciais. Além disso, o programa ja ofereceu sete modulos de formacdo (os quatro
primeiros dizem respeito a formacdo inicial para o exercicio da mentoria) para docentes
atuantes em diferentes esferas de ensino — a primeira proposta contou com a participacéo de
professoras da Educacéo Infantil, dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da EJA, mas a
segunda proposta ndo incluird a EJA pela dificuldade em se achar professores iniciantes
dessa esfera de ensino.

Assim, este trabalho se diferencia pela auséncia de estudos sobre a temaética e,
ainda, ao propor algo inédito: compreender os processos de construcdo da identidade de
mentoras iniciantes, atuantes em diferentes esferas de ensino (Educacdo Infantil, Anos

Iniciais e EJA), participantes de um Programa Hibrido de Mentoria.

1.4. JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA

Considerando o exposto, o0 objetivo geral desta pesquisa é compreender como se
configuram o0s processos de construcdo da identidade de professoras mentoras que sé&o
iniciantes na mentoria, a partir de suas trajetorias de formacdo, profissional e da
participacdo no Programa Hibrido de Mentoria da UFSCar. Para tanto, temos como
objetivos especificos identificar elementos de suas trajetorias pessoais e profissionais que
influenciam a constituicdo da identidade de mentoria; investigar suas compreensdes sobre a
mentoria e seus papeis de mentora; levantar e caracterizar as tensdes vividas no exercicio
da mentoria.

O objeto de pesquisa se justifica diante de haver poucos estudos sobre programas de
indugdo ou mentoria no Brasil (MIGLIORANCA, 2010; REALI et al, 2018), sobretudo
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estudos acerca da construcdo da identidade de professores mentores. Além disso, muitas
vezes, 0s programas de inducdo ndo oferecem uma formacgdo especifica aos mentores,
inferindo que a formacdo prévia e experiéncia que possuem sdo suficientes para atuarem
como formadores de formadores (MARCELO; VAILLANT, 2015).

Neste estudo, concebemos o mentor como um professor com experiéncia e saber
docente reconhecidos, que necessita de uma formacao especifica para ser mentor, uma vez
que ele precisa aprender um novo papel; o de formar adultos. A experiéncia do professor
com o ensino de criancas, jovens e adultos ndo é suficiente para ser um mentor, tendo em
vista que ele ndo ird mais lidar somente com as necessidades formativas dos alunos, mas
deve aprender a lidar com as necessidades formativas dos professores iniciantes
considerando o contexto de atuacdo (GOBATO; REALLI, 2017). Sendo assim, é necessario
um processo diferenciado de formacdo especifica para a atuagdo como mentor; uma
formacgéo que o auxilie a ensinar a ensinar (GOBATO, 2016).

Nesse cenario, consideramos que o processo de constituicdo da identidade do
mentor ndo é fixo, mas dinamico, continuo e proprio, compreende suas experiéncias
pessoais, de formacdo e profissionais, incluindo as condicBes objetivas de trabalho
(GOBATO, 2016); e possivelmente ndo sera isento de conflitos e tensdes (NOVOA, 1995a;
BERNARDINO, 2009).

Assim, a proposta € investigar a construcdo da identidade de professoras mentoras
iniciantes, participantes do PHM, a partir da analise compreensiva-interpretativa (SOUZA,
2014) de narrativas escritas e orais elaboradas pelas/realizadas com as mentoras, sendo elas
memorial de formacao, diario reflexivo, narrativas pontuais de avaliacdo da formacéo e de
autoavaliacdo, reflexdes de aprendizagens e entrevistas semiestruturadas.

Tendo em vista, entdo, que este estudo apresenta uma “foto instantanea” de um
processo muito dindmico, continuo e que ndo € fixo, esta proposta de pesquisa pode revelar
processos de construcdo da identidade de mentoras que estdo iniciando esta fungdo em um
contexto e momento especificos e os elementos que a compdem, como por exemplo, 0s
elementos de suas trajetorias pessoais e profissionais que influenciam e potencializam a
constituicdo dessa identidade, as tensdes vividas nesses processos e as imagens que elas
constroem sobre a mentoria e seus papeis de mentoras.

Este estudo também pode revelar praticas de formacdo desenvolvidas em uma
perspectiva construtivo-colaborativa (MIZUKAMI, 2002, 2003) importantes para a
constituicdo da identidade de mentor. Assim, esta pesquisa pode proporcionar o

aprofundamento de um repertorio de conhecimentos que envolvam a formacgédo para a
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mentoria com enfoque na constituicdo da identidade profissional do mentor, bem como
processos que podem ser melhorados e repensados ao longo da formacao para a mentoria.
Esta dissertacao esta dividida em “Aportes tedricos”: em que visamos fundamentar
o estudo, a partir de discussdes ja existentes; “Os caminhos da pesquisa”: em que
apresentamos os critérios de selecdo das colaboradoras para a pesquisa e o perfil dessas
colaboradoras e, ainda, as escolhas tedrico-metodolédgicas deste estudo; “Elementos das
trajetorias pessoal e profissional”: em que investigamos elementos das trajetorias pessoais €
profissionais das professoras experientes que podem influenciar suas identidades de
mentoras; “Constituindo-se mentora”: em que analisamos como as trajetorias das
professoras experientes/mentoras, as compreensdes sobre a mentoria e 0s papeis de mentora
e as tensbes e formas de enfrentamento vividas no exercicio da mentoria possivelmente
influenciam a construg¢do da identidade das mentoras; “Palavras Finais”: em que fazemos

uma sintese do estudo e indicamos possiveis contribuigdes.
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2. APORTES TEORICOS

Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da
tarde... Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor. A gente
se forma como educador permanentemente na pratica e na reflexdo sobre
a préatica (FREIRE, 1991, p. 58).

Neste capitulo, discorremos sobre a formacdo docente e 0s processos de
aprendizagem da docéncia; o inicio de carreira docente e a importancia dos programas de
inducdo e mentoria no auxilio as demandas dos professores iniciantes; a proposta do
Programa Hibrido de Mentoria e a formacdo de mentores; a construcdo da identidade
docente e da identidade de mentoria; e sobre as potencialidades das narrativas como

ferramenta de analise dos processos de construcdo da identidade profissional.

2.1. FORMACAO DOCENTE E APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

A formacdo docente diz respeito a um processo continuo, que ocorre ao longo da
trajetoria e vida dos professores (TARDIF, 2002) e sofre influéncia de diferentes aspectos e
fatores (COLE; KNOWLES, 1993).

Assim, concebe-se a aprendizagem da docéncia como um processo de
desenvolvimento que ocorre ao longo da vida, desde o0 ingresso nas instituicdes como aluno
até a aposentaria — e até mesmo depois (MARCELO, 1999a; TANCREDI, 2009).

Sendo esse um processo continuo, podemos relaciona-lo a diferentes fases da vida; a
que antecede a formacdo inicial, a formacdo inicial, o inicio da carreira docente e o
desenvolvimento profissional (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

A aprendizagem da docéncia, entdo, ocorre durante o periodo anterior a escolha da
profissdo, “quando ainda se ¢ aluno e se constréi uma imagem idealizada do que é ser
professor, por s6 se perceber o lado mais visivel da profissao” (TANCREDI, 2009, p. 15).
H& também o periodo de aprender durante a formacdo inicial, em cursos especificos
voltados para essa finalidade e, nessa situagdo, a docéncia nem sempre esta presente.
“Estuda-se, reflete-se sobre ela, mas o exercicio de ensinar nem sempre se concretiza,
muitas vezes s6 aparecendo em situacdes simuladas no ambito da propria instituicdo
formadora” (TANCREDI, 2009, p. 16). Além disso, quando se ingressa na escola como
professor iniciante, comumente se encontra na instituicdo uma realidade diferente da

imaginada, que muitas vezes ndo vai ao encontro das expectativas e ideais do iniciante.
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Com o passar do tempo, os professores vdo se adaptando & profissdo, com mais ou menos
sofrimento, sabedoria, envolvimento, dentre outros, e se tornando professores mais
experientes (TANCREDI, 2009).

A aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional dos professores,
dessa forma, ocorrem antes mesmo do ingresso na formagéo inicial e se prolongam durante
toda a trajetéria profissional, por meio de formacgdo continuada, do relacionamento
estabelecido com os diversos atores na escola e da atuacdo na profissdo. Desse modo, 0s
professores também aprendem e se desenvolvem com a pratica e experiéncia profissional,
onde precisam movimentar os aprendizados teodricos que foram aprendidos durante a
formagédo inicial e ao longo do desenvolvimento pessoal e profissional (MARCELO,
1999a; GOODSON, 2004; LIMA, 2004).

Neste sentido, os professores possuem conhecimentos de diferentes fontes,
alicercados em um cabedal de saberes, habilidades, competéncias, crencas e valores que séo
adquiridos em uma formacdo especifica e durante sua trajetéria e desenvolvimento
profissional. Sendo assim, embora esses conhecimentos adquiridos durante a trajetoria
profissional sejam absolutamente importantes, a formacdo inicial possui um papel
indispensavel e fundamental para a carreira docente; uma vez que é de onde se originam 0s
fundamentos tedricos necessarios a pratica IMBERNON, 2010; SANTOS, 2013).

Por sua vez, a pratica também possui um papel de extrema importancia no
desenvolvimento profissional docente, pois a formacao inicial ndo é suficiente para suprir
as necessidades e atender as atribuicfes que sdo designadas aos professores. Dessa forma,
ao iniciar a carreira surgem certas necessidades formativas da docéncia, que representam
dificuldades percebidas pelos professores acerca de componentes de sua vida cotidiana e
que precisam ser supridas atraves de formacdo continuada (MARCELO, 1999a;
GALINDO, 2011). A formacdo continuada, entdo, assim como o aprendizado antes e
durante a formacdo inicial, também faz parte do processo de desenvolvimento profissional
docente; ocorrendo apos a formacao inicial com o objetivo de desenvolver o professor em
sua atuacdo (MARCELO, 1999a).

Assim, nesse processo e com o0 passar do tempo, as necessidades e demandas
formativas dos professores se modificam de acordo com as fases de sua carreira; embora
nédo sejam as mesmas para cada docente (MARCELO, 1999a; TANCREDI, 2009).

Ao longo da carreira os docentes apresentam diferentes demandas, interesses,
desafios, expectativas, entre outros, precisando de apoio e orientagOes de diversas naturezas

que necessitam de propositos, finalidades e procedimentos formativos especificos
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(HUBERMAN, 1992; MARCELO, 1999b; GATTI; BARRETO, 2009; TANCREDI,
2009).

Sobre o ciclo de vida profissional docente, Huberman (1992) descreveu as seguintes
etapas: entrada na carreira; fase de estabilizacdo; fase de diversificacdo; fase de por-se em
questdo; fase da serenidade e distanciamento afetivo; fase do conservadorismo e
lamentacdes e fase do desinvestimento.

Com relacédo a entrada na carreira, 0 autor pontua que sdo 0s 2-3 primeiros anos de
atuacdo e que essa fase apresenta um estado de ‘“sobrevivéncia” e “descoberta”. A
sobrevivéncia na carreira corresponde a um “choque de realidade”, ao confronto inicial
entre a complexidade e imprevisibilidade da situacdo profissional e os ideais e expectativas
de quando se comeca a atuar. A descoberta, em contrapartida, diz respeito ao entusiasmo
inicial, a experimentacdo, a exaltacdo de assumir a responsabilidade de sua sala e se sentir
parte do corpo profissional docente. Tendo em vista que os estados de sobrevivéncia e
descoberta costumam ser vivenciados em paralelo, seria o estado de descoberta que
permitiria que o docente suportasse o0 choque de realidade e permanecesse na carreira.
Todavia, alguns professores podem apresentar apenas um destes aspectos (sobrevivéncia e
descoberta) como dominante,

Assim, na predominancia da “descoberta”, a iniciagdo a docéncia tende a
apresentar-se mais facil; enquanto que, quando o aspecto dominante é a
“sobrevivéncia”, esse periodo revela-se mais dificil em decorréncia das
muitas contradigdes e dificuldades enfrentadas (LEONE, 2011, p. 14).

No que diz respeito a fase de estabilizacdo, Huberman (1992) relata que nessa etapa
0 professor consolida sua identidade profissional e apresenta mais seguranca das suas
praticas e acBes docentes. Com mais seguranca, passa a tomar as decisbes e a se
responsabilizar pelo processo de ensino, além de se sentir parte do corpo profissional. As
dificuldades e preocupacfes na entrada na carreira ddo lugar a preocupagdes sobre 0s
métodos de ensino.

A fase de diversificagdo, de acordo com o autor, corresponde a um periodo de
experimentacdo. Os professores passam a experimentar novos materiais didaticos, modos
de avaliagbes, métodos, dentre outros. Assim, antes da estabilizagdo as incertezas
restringiam qualquer tentativa de diversificacdo dos professores e a instauracdo de uma
certa rigidez pedagdgica. Nessa etapa, os professores seriam 0s mais motivados a se
aventurarem em novos cargos, a fim de variar suas acgoes.

Na fase de por-se em questdo, Huberman (1992) considera que pode ir de uma

ligeira sensacdo de rotina até uma “crise” existencial sobre a permanéncia na carreira. Essa
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etapa apresenta uma monotonia sobre as questfes da sala de aula, provocando um
desencanto e desilusdo que podem levar o docente a um questionamento sobre a
continuidade na carreira e, até, a um possivel abandono.

Sobre a fase da serenidade e distanciamento afetivo, o autor pondera que 0s
professores chegam a uma etapa de aceitacéo e confianga que se tornam menos sensiveis ou
vulneraveis a avaliacdo dos outros. Nessa fase, os professores podem perder sua motivagao
inicial para o exercicio da docéncia e ndo ter mais disposicdo para se aventurar em novos
projetos ou desafios. Também pode ocorrer um distanciamento afetivo dos alunos de duas
maneiras; no caso dos professores mais jovens, esse afastamento ocorre por conta de os
alunos tratarem os professores como irmdos mais velhos e, no caso dos professores mais
velhos, o afastamento ocorre pelas divergéncias entre as geragoes.

Ja sobre a fase do conservadorismo e lamentacGes, Huberman (1992) relata que os
professores mais velhos, mais experientes, passam a se queixar da nova geracdo: dos alunos
indisciplinados e desmotivados, da atitude negativa para com o ensino, da politica
educacional confusa e muito flexivel, dos professores mais jovens e da falta de empenho e
seriedade deles, dentre outros.

Por fim, a fase do desinvestimento, para o autor, diz respeito a uma preocupacao
maior dos professores aos aspectos pessoais e consigo proprios do que com o investimento
na carreira. Essa fase marca um descomprometimento na carreira e sinaliza uma atencao
maior a atividades de lazer.

Salientamos que esse ciclo de vida profissional docente, apresentado por Huberman
(1992), néo representa uma sequéncia linear, mas um processo com idas e vindas, onde as
etapas podem ser revisitadas ou nunca experienciadas. Além disso, o tempo em cada fase
ndo é obrigatdrio ou fixo, tudo depende do desenvolvimento profissional e das experiéncias
de cada docente.

Nas palavras do autor,

Uma das principais tarefas deste estudo seria “testar” a justeza deste
modelo esquematico e, sobretudo, aferi-lo. Com efeito, ha com certeza
outros percursos e subgrupos de professores que seguem outros caminhos.
No fundo, a identificagdo destas “subfamilias” de docentes teria maiS
significado do que a identificacdo de um percurso global, que nédo logra
alcangar uma caracterizacdo genérica sem sacrificar um bom ndmero de
particularidades essenciais (HUBERMAN, 1992, p. 48).

A partir dessas fases, neste estudo, discute-se a entrada na carreira, por ser a etapa
mais complexa do desenvolvimento profissional docente e possuir caracteristicas proprias
de formacéo (LIMA, 2004; NONO; MIZUKAMI, 2006). Assim, a seguir, discorremos
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sobre o inicio da docéncia, seus desafios e especificidades, e apresentamos 0s programas de
inducdo e mentoria como uma alternativa de apoio as demandas dessa fase de atuacéo.

2.2. O INICIO DA CARREIRA DOCENTE E OS PROGRAMAS DE INDUCAO E
MENTORIA

O inicio da docéncia pode corresponder, em média, aos primeiros 3 ou 5 anos de
profissio (HUBERMAN, 1992; GONGALVES, 1995; TANCREDI, 2009). Este estudo
considerara como professores iniciantes 0s que possuem até 5 anos de carreira.

Também ¢é importante destacar que algumas pesquisas sobre formacdo de
professores revelam que ndo sdo considerados iniciantes apenas os professores com até 5
anos de carreira, mas, inclusive, os que comecam a lecionar em diferentes esferas de
ensino, classes ou componentes curriculares e possuem menos de 5 anos de experiéncia
nessas novas situacdes, nesses novos contextos (TANCREDI, 2009). Neste recorte,
focaremos a discussao nos anos iniciais da docéncia.

Considerando, entdo, o inicio da carreira docente, estudos apontam que essa fase
pode apresentar diversas tensdes, dificuldades e desafios aos professores (VEENMAN,
1984; MARCELO, 1999a; LIMA, 2006).

E no inicio da docéncia que acontece a transicio de aluno para professor
(MARIANO, 2006; MARCELO, 2011) e, na maioria das vezes, esse processo representa
um chogue de realidade para os professores iniciantes, podendo marcar uma diferenca entre
0 que foi pensado/idealizado nos cursos de formacao inicial e a realidade que o professor
encontra na pratica (HUBERMAN, 1992; LIMA, 2006).

Neste sentido, Tancredi (2009) pontua que quando o professor iniciante ingressa na
escola enfrenta uma realidade que ndo é mais aquela que ele deixou poucos anos atras; ele é
outro, assim como o0s alunos, os professores, as propostas educacionais e a escola também
ja ndo sdo mais 0s mesmos e, esse dinamismo da realidade, pode néo ir ao encontro das
expectativas do iniciante.

Além disso,

Ha ainda as inimeras regras escolares, nem sempre bem explicitadas, que
devem ser obedecidas; os colegas que apoiam e os que s&o indiferentes;
h& cobranga dos alunos, dos pais, dos pares, da dire¢do... Um mar de
novas aprendizagens e o iniciante precisa sobreviver a essas e outras
tantas ondas impetuosas que marcam seus primeiros passos. Os iniciantes
vao percebendo que precisam continuar sua formagéo para darem conta de
tantas exigéncias (TANCREDI, 2009, p. 16).
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Além dessas novas aprendizagens e enfrentamentos, comumente os professores
iniciantes costumam ser designados as salas mais complicadas e, sem encontrar apoio ou
colaboracéo dos professores experientes e da gestdo, ao mesmo tempo em que sdo cobrados
igualmente aos demais docentes, passam por momentos muito estressantes e de tensdo
(GUARNIERI, 1996; MARCELO, 1999a).

De acordo com Nono e Mizukami (2006), o inicio da carreira docente também se
configura como a fase mais complexa da aprendizagem e desenvolvimento profissional, por
ser considerado como uma etapa importante da estruturacdo da pratica.

As autoras ainda relatam que a fase inicial da docéncia pode ocasionar o
estabelecimento de rotinas e certezas cristalizadas que poderdo acompanhar o professor por
toda a sua carreira. Assim, esse periodo representa um processo intenso de aprendizagens
que influencia ndo apenas a permanéncia na profissdo, mas o tipo de professor que o
iniciante serd (NONO; MIZUKAMI, 2006).

Partilhando dessas premissas, Reali, Tancredi e Mizukami (2008) inferem que essa
fase costuma ser solitaria e que a imitacdo acritica de outros docentes ocorre fortemente,
desse modo, 0 inicio da carreira representa uma fase onde o professor pode sofrer com um
tipo de “miopia” por suas acdes serem mais focadas em competéncias voltadas para a
socializacdo na instituicdo e em demandas mais imediatas da sala de aula do que no proprio
processo de ensino e aprendizagem.

As autoras ainda destacam que

Os professores iniciantes no geral caracterizam-se pela energia positiva,
esperanga, as vezes marcada por fantasias roméanticas sobre seu papel e
otimismo em suas primeiras experiéncias com ensino nas escolas. Mas,
simultaneamente, defrontam-se com uma rede de desafios e demandas que
costumam ter um grande impacto sobre o desenvolvimento de suas
praticas e em suas crencas sobre como devem atuar. O conjunto de novos
papéis e responsabilidades em combinacdo com a sobrecarga de tarefas
[...] podem minar as energias e converter a esperanga e 0 otimismo em
crises dolorosas, questionamentos interminaveis, sem fontes seguras para
oferecer as respostas que necessitam, até a vontade de abandonar as
atividades docentes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014, p. 1039).

Contudo, Marcelo (1999a) considera que a inser¢do na carreira ndo é igual para
todos os docentes e também ndo se configura como um processo linear e invariavel; as
vivéncias de cada um levardo em conta aspectos/elementos das trajetdrias (pessoal e
profissional), contextos, experiéncias, entre outros e, por isso, podem apresentar maiores ou
menores dificuldades.

Diante deste cenéario, o inicio de carreira se configura como um periodo muito

delicado onde as frustracdes, ocasionadas por um conjunto de dificuldades, muitas vezes
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sdo vivenciadas na soliddo e no isolamento e podem levar o docente & uma crise profunda e
dolorosa, fazendo-o repensar e questionar sua escolha sobre a carreira e levando-o, até
mesmo, a abandonar a profissdo (MARCELO, 1999a; LIMA, 2006; TANCREDI, 2009).
Partilhando dessas premissas, Zeichner (2010, p. 487) pontua a importancia da
criagéo de terceiros espacos na aprendizagem dos professores em formagéo, uma vez que

[...] os terceiros espagos relinem o conhecimento pratico ao académico de
modos menos hierarquicos, tendo em vista a criagdo de novas
oportunidades de aprendizagem para professores em formacdo. [...] A
criagdo de terceiros espagos na formacdo de professores envolve uma
relagdo mais equilibrada e dialética entre o conhecimento académico e o
da prética profissional, a fim de dar apoio para a aprendizagem dos
professores em formagao.

Além disso,

Terceiros espacos envolvem uma rejei¢do das binaridades tais como entre
o conhecimento pratico profissional e o conhecimento académico, entre a
teoria e a préatica, assim como envolve a integracdo de novas maneiras, do
que comumente é visto como discursos concorrentes — em que uma
perspectiva do isso ou aquilo € transformada num ponto de vista do tanto
isso, quanto aquilo (ZEICHNER, 2010, p. 486).

Da mesma forma, Ndévoa (2019) propde pensarmos 0s primeiros anos de exercicio
docente como um tempo entre-dois; entre o fim da formacdo inicial e o principio da
profissdo. Assim, essa proposta ndo substituiria os estagios supervisionados, mas
estabeleceria uma ponte entre universidade e escola; pensando o percurso do licenciando
como um processo progressivo de aquisicdo de uma dimensdo profissional. Para tanto,
segundo o autor, € necessario superar trés siléncios que tém marcado o periodo de indugédo
na profisséo, sendo eles

- 0 siléncio das instituicbes universitarias de formacdo de professores, que
pouca atencdo tém dedicado a este periodo, considerando que o seu
trabalho fica concluido com a entrega do diploma de concluséo do curso
de licenciatura; - o siléncio das politicas educativas, que ndo tém
conseguido definir os necessarios processos de escolha dos candidatos ao
magistério, de acesso a profissdo e de acompanhamento dos jovens
professores nas escolas; - o siléncio da prépria profissdo docente, isto &,
dos professores em exercicio, mais experientes, e que deveriam assumir
um maior compromisso com a formacdo dos seus jovens colegas
(NOVOA, 2019, p. 200-201).

Diante disso, 0 autor ainda pontua que

Para que o periodo entre-dois ganhe densidade formativa, e profissional, é
necessario repensar os ambientes de formacao e de trabalho: em primeiro
lugar, o ambiente universitario da formacdo inicial, construindo um
terceiro lugar institucional; depois, o ambiente da pesquisa, de forma a
valorizar um terceiro género de conhecimento; finalmente, o0 ambiente de
trabalho nas escolas, reforcando uma terceira presenca dos professores
enquanto coletivo (NOVOA, 2019, p. 202).
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Considerando a terceira presenca, ou terceira presenca coletiva, Novoa (2019)
enfatiza que desde o primeiro dia de curso nas licenciaturas os professores deveriam contar
com 0 apoio e criar vinculos com seus colegas mais experientes, afinal

E esta co-responsabilidade que permite construir uma verdadeira
formacdo profissional. Para que ela tenha lugar, € necessario atribuir aos
professores da educacdo basica um papel de formadores. A construcdo de
uma parceria exige uma compreensdo clara das distintas funcbes, mas
sempre com igual dignidade entre todos e uma capacidade real de
participacao, isto €, de decisdo (NOVOA, 2019, p. 206).

Dessa forma, sem o auxilio dos professores experientes ndo é possivel superar as
fragilidades e desafios atuais da profissdo (NOVOA, 2019).

Diante do exposto, considerando os desafios e dificuldades no inicio da docéncia,
Leone (2011, p. 14) também destaca que

[...] [existe] a necessidade de uma forma especifica de formagéo continua
que auxilie os professores no enfrentamento dos problemas vivenciados
no processo inicial de aprendizagem do trabalho docente, contribuindo, de
um lado, com a reducdo da probabilidade de abandono do magistério em
seus primeiros anos de exercicio e, de outro, com 0 aumento das
possibilidades de investimento, por parte dos novos professores, nas
questdes ligadas a profissao.

Neste sentido, Marcelo e Vaillant (2017, p. 1228, traduc@o nossa) pontuam que “os
programas de inducéo aparecem como a resposta institucional & necessidade de oferecer aos
docentes iniciantes um contexto favoravel para seu crescimento e desenvolvimento
profissional”.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008), também salientam que os programas de indu¢éao
estdo entre as alternativas de apoio aos professores iniciantes e podem oferecer auxilios
para que os docentes analisem a propria base de conhecimentos e possam amplia-la, com
vistas ao aprendizado de seus alunos.

Com relacdo aos programas de inducéo, Ferreira e Reali (2005, p. 2) destacam que

Os programas de iniciacdo a docéncia, também denominados programas
de inducéo, sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras
insercBes profissionais. Tém como objetivo auxiliar o ingresso na
profissdo de um modo menos traumatico, tendo em vista o conjunto de
demandas que recaem sobre os profissionais iniciantes e que exigem
mudancas pessoais, conceituais e profissionais. No geral, esses programas
oferecem apoio e orientacdo, na perspectiva de promover a aprendizagem
e o desenvolvimento da base de conhecimento profissional e auxiliar na
socializagdo com a cultura escolar desses profissionais.

Assim, nos programas de indugdo, uma das estratégias de formacéo é o apoio, a
orientacdo, oferecidos aos professores iniciantes pelos professores experientes, também
considerados professores mentores/tutores (FERREIRA; REALI, 2005). No que diz
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respeito ao uso do termo mentor ou tutor, corroboramos com as ideias de Ferreira e Reali

(2005)* quando pontuam que o termo mentor é mais adequado para este cenario. Dessa

forma, os programas de inducdo também podem ser considerados como programas de

mentoria.

Os programas de indugdo, ou mentoria, podem variar na énfase atribuida as diversas

necessidades dos professores iniciantes, focalizando aspectos mais objetivos ou abrangentes

nas propostas, mas, em ambos 0s casos, objetiva-se trabalhar a autonomia do professor e o
seu desenvolvimento profissional (TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2005).
Pensando nos diferentes modelos de estruturacdo e atividades propostas nos

programas de indugdo, Borges (2017) organizou um quadro sobre alguns tipos de

programas ja conhecidos; apresentado a seguir.

Quadro 3 — Alguns modelos de programas de inducéo

Parker (1999);
Wang e Odell (2002)

orientacdo local de
trabalho

Proponentes Estruturacado Objetivos do programa de Indugdo
Concentiads na O trabalho do mentor com o Pl esta centrado em
. : atividades como observagao da pratica docente,
Marcala Garc (1999m) z‘s:;s;s:::a . realizacdo de analise de casos e estudo em
Seminarios.
Centrado na O trabalho do mentor com o Pl possui como foco o
Wang e Odell (2002) | 1 rspectiva humanista_| apoio emocional e psicologico.

. ‘ O trabalho do mentor com o Pl é o de estimular a
Marg:)ucezricz; é;l?zg a). Centrado na reflexdo e analise de suas atitudes e agdes, por
Mizukan{i (2008) perspectiva refiexiva. meio de questionamentos sobre as praticas e sobre

as narrativas das praticas.
Feinam-Nemser e Centrado na O trabalho do mentor possui como foco a

socializagao do Pl no ambiente escolar, utilizando a
politica e estrutura da escola, e também auxiliando
a gerenciar os problemas imediatos.

Tancredi, Reali,

Focado no trabalho

O trabalho do mentor esta focado nas necessidades
formativas do Pl e as atividades estimulam uma

Mizukami (2008). ggﬁurgﬁ rede de cooperagdo entre mentores-Pl e
Universidades.

. ' Centrado na o] trabalh_o dos mentore§ se localiza na
Cochram-Smith e Paris PR transferéncia de seus conhecimentos aos PIS, de
(1995); e Wang e Odell conheckTens forma hierarquica, reformulando toda a pratica do

(2002) iniciante.
Centrado na O trabalho de insercdo estimula a autonomia
Marcelo Garcia (2011) | perspectiva de ampliando as experiéncias
autonomia da Formativas da formacgdo inicial e aquelas que
formacao inicial surgem pela presenca do mentor

Fonte: Elaborado por Borges (2017, p. 40)

% Sobre a diferenca conceitual entre tutor e mentor, as autoras Ferreira e Reali (2005) pontuam que
embora sejam termos que apresentam significados comuns suas origens sdo distintas, assim,
considerando a definicdo da lingua portuguesa, entendem que mentor se mostra como um termo

mais adequado.




Embora possam existir diferentes enfoques nos programas de indugédo, os programas
de mentoria devem se pautar na confianca e apoio entre professores experientes e
iniciantes, bem como a assessoria deve auxiliar a socializacdo na cultura escolar;
focalizando a mentoria nas necessidades situadas, contextuais (BORGES, 2017).

Desse modo, 0s processos mutuos de trocas de experiéncias, aprendizagens e
desenvolvimento profissional entre professores experientes e iniciantes podem ser
denominados como mentoria; onde um mentor auxilia um professor iniciante a superar e/ou
minimizar certos desafios e dificuldades especificos dessa fase, a0 mesmo tempo em que se
desenvolve como formador (MARCELO, 1999a).

Segundo Moir et al (2009), enquanto os professores experientes, ou mentores,
desenvolvem suas préaticas nos processos de mentoria também podem treinar, pesquisar e
experimentar, dessa maneira, esses processos favorecem ndo somente o0s professores
iniciantes, por meio do suporte e apoio recebidos, mas também os mentores.

Sobre esse processo, Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 87) consideram que

[...] os professores iniciantes necessitam ser estimulados a examinar suas
crencas sobre o ensino e o aprender a ensinar, a construir imagens de
ensino coerentes com o que se preconiza como adequado e a desenvolver
disposicdo para aprender a ensinar. Compreendemos que €sses mesmos
processos devem envolver a formacdo e atuacdo de mentores. Dessa
maneira, a mentoria ndo é apenas um processo de assisténcia a novos
profissionais na sua aprendizagem da docéncia, mas também uma ocasido
para que 0s mentores continuem aprendendo e ampliem 0s seus processos
de desenvolvimento profissional.

Marcelo (1999a) também infere que os processos de mentoria, por meio da
formacdo de professores experientes, podem servir como um estimulo para a inser¢do na
carreira docente, tornando esse inicio em um estado de aprendizagem e desenvolvimento
profissional e ndo de sobrevivéncia.

Para tanto, a relacdo entre mentores e professores iniciantes deve se embasar na
confianca e na oferta de apoio, levando em consideracdo o contexto, a cultura escolar e o
processo de desenvolvimento profissional (RINALDI, 2006).

Diante disso, Gobato (2016, p. 42) pontua que

Uma alternativa para auxiliar os professores recém-egressos da
universidade a superarem os dilemas encontrados no inicio de sua carreira
é 0 acompanhamento por um profissional experiente, capaz de dar apoio
ao iniciante, ajudando-o a superar ou minimizar as dificuldades desta
etapa.

Borges (2017, p. 20) ainda considera “[...] importante que esses professores possam
ser orientados, apoiados e acompanhados por professores experientes, de forma a permitir

uma “inducdo” menos traumatica em sua pratica”.
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De acordo com Tancredi (2009), com o passar do tempo e o ganho de experiéncia
os professores vao se tornando mais confiantes, com menos ansiedade, e realizando um
bom ensino. Embora os dilemas dos professores experientes ndo desaparegam, passam a ser
mais facilmente superados pela ampliacdo do repertorio de préaticas e saberes acumulados e
pelos conhecimentos adquiridos por fontes variadas.

Considerando, entdo, que os professores iniciantes e 0s experientes apresentam
diferencas na base do conhecimento para o ensino, bem como competéncias e demandas
distintas, os professores experientes provavelmente possuem uma quantidade maior de
conhecimentos de naturezas diferentes que favorecem a constru¢cdo de um quadro de
referéncias ampliado e mais complexo para lidar com as questdes do ensino; tornando-os
“capazes de desenvolver oportunidades mais efetivas de aprendizagem com grupos de
alunos especificos” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 84) e, possivelmente, de
atuarem como mentores de professores iniciantes e auxilia-los com as necessidades do
inicio da carreira. Salientamos que ter mais experiéncia ndo esta diretamente relacionado
com ter mais tempo de carreira ou melhores préaticas.

Ainda neste sentido, Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 86), salientam que

[...] a literatura vem indicando que os mentores geralmente devem ser
professores experientes, veteranos nas experiéncias cotidianas de sala de
aula e dos assuntos da escola, que podem auxiliar os professores iniciantes
a aprender a filosofia, os valores culturais e a estabelecer um repertério de
comportamentos profissionais esperado pela comunidade escolar em que
atuam.

Entretanto, no Brasil existem poucos trabalhos e investigacOes realizados sobre
formas de minimizar as dificuldades desse periodo da carreira, por meio de programas de
apoio com professores mais experientes, ou mentores (REALI et al, 2018).

Nas palavras de Tancredi (2009, p. 48),

No Brasil ndo had muitos espacos institucionais para que os professores
experientes e bem-sucedidos “adotem” professores ndo tdo experientes e
nem tdo bem-sucedidos. As trocas muitas vezes sdo ocasionais, em
oportunidades construidas caso a caso. Perde-se assim uma 6tima
oportunidade de potencializar o conhecimento individual e transforma-lo
em coletivo, de uma escola, uma comunidade.

Desse modo,

[...] os professores iniciantes algumas vezes contam com os professores
mais experientes, que solidariamente 0s apoiam em suas iniciativas e
discutem com eles seu ensino; outras vezes essas Conversas ocorrem entre
professores da mesma fase da carreira. Mas, na inexisténcia de politicas
educacionais voltadas para tal apoio, trata-se mais de um trabalho
voluntério, feito pela boa vontade e compromisso dos mais experientes ou
da partilha das necessidades e dilemas entre os novatos (TANCREDI,
REALI; MIZUKAMI, 2012, p. 63)
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De acordo com Vaillant (2009), essa falta de espagos institucionais para programas
de inducdo e mentoria acomete a América Latina de modo geral, pois a inser¢do a docéncia
ndo é objeto de uma politica e existem pouquissimos programas institucionalizados.

Considerando o cenério brasileiro, a partir das contribuicdes de Marcelo e Vaillant
(2017), Borges (2017), André (2012) e Tancredi, Reali e Mizukami (2008), a seguir,
apresentamos um quadro com o intuito de sistematizar algumas propostas de inducdo e

mentoria realizadas no Brasil.
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Quadro 4 — Propostas de induc¢é@o e mentoria no Brasil

42

4 |- AT ~ | Orgdo/Instituicdo/Responsavel
Local implementacéo Proposta Status
d pela proposta
a proposta
Ceard 2009 Secretaria Estadual de Educacéo Cursc; dgsc§2:::;t%%aged§06\f)ozoras, Informac&o nédo
do Ceara P ¢ encontrada
professores
Espirito | Informagdo ndo | Secretaria Estadual de Educacéo PIEEEESE 00 FOTEREO €6 60 horﬁs, Informag&o nédo
. durante uma das etapas da selecéo
Santo encontrada do Espirito Santo encontrada
de novos docentes
Jundia Informacdo nédo Secretaria Municipal de Periodo de inducdo de 30 dias, Informacg&o nédo
encontrada Educacdo de Jundiai antes do professor assumir a turma encontrada
Ceara | 2006 secretaria Municipal de | LR e na ede | IMformacao nido
Educacéo de Sobral P q gre 5 encontrada
e ensino
Gr'\cflsz::)o do Informag&o nédo Secretaria Municipal de Programa para professores Informag&o nédo
sul encontrada Educacgéo de Campo Grande iniciantes encontrada
Mato Informacgdo ndo | Universidade Federal do Mato PIOEENTE 2 Acon)p-anhamento. i Informag&o nédo
Professores em Inicio de Carreira
Grosso encontrada Grosso encontrada
(PAPIC)
Programa de Acompanhamento
Santa Informagdo ndo | Universidade do Extremo Sul | Docente no Inicio da Carreira para | Informacao ndo
Catarina encontrada Catarinense Professores de Educacéo Fisica encontrada
(PADI)
Programa de acompanhamento de
Rio de Informagdo ndo | Universidade do Estado do Rio ex-alunos da Faculdade de Informag&o nédo
Janeiro encontrada de Janeiro Educagéo, por meio de reunides encontrada
mensais
Brasil 2007 Ministério da Educacéo (MEC) POGETE NS ol (20 57 Ativo
¢ de Apoio a Docéncia (PIBID)
Bolsa Alfabetizacdo: alunos da
. Secretaria Estadual de Educacéo universidade atuam junto aos .
sl e de S&o Paulo professores de Ensino QU
Fundamental |
Programa de Formacéo de Informacio nio
Brasil 2001 Ministério da Educacdo (MEC) Professores Alfabetizadores ¢
encontrada
(PROFA)
Programa de iniciacdo a docéncia:
Bauru Dibelit5=9 (-2 Professora UNESP/Bauru i [ acompgnhgu 40l Inativo
encontrada ex-alunos durante o primeiro ano
de insercdo a docéncia
Sao Universidade Federal de S&o . .
Carlos 2003 (a 2007) Carlos (UFSCar) Programa de Mentoria (PM) Inativo
Séo Universidade Federal de Séo Programa de Formagcdo Online de .
Carlos At (A AN Carlos (UFSCar) Mentores (PFOM) LT
Sao 2017 Universidade Federal de S&o Programa Hibrido de Mentoria Ativo
Carlos Carlos (UFSCar) (PHM)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

* Utilizamos o termo “local” para fazer referéncia a diferentes localidades (cidade, estado, Pais) em
que as propostas ocorrem.
> Regulamentado na lei municipal n. 671, de 10 de abril de 2006.




Com relagdo as trés primeiras propostas do quadro, segundo André (2012, p. 122)

Essas iniciativas ainda ndo sdo as ideais porque incluem acbes em
momentos pontuais, sem que tenha sido indicado, pelos entrevistados, um
“programa” de acompanhamento dos iniciantes ao longo de seu trabalho,
nos primeiros tempos.

No que tange as propostas de mentoria em programas realizados pela UFSCar,
ambos os programas foram/séo voltados para a orientacdo e apoio de professores em suas
primeiras insercdes profissionais, por meio do acompanhamento de um professor
experiente, mentor.

Neste sentido, o Programa Hibrido de Mentoria objetiva oportunizar o
desenvolvimento profissional de professores experientes para que possam atuar como
mentores de professores iniciantes e auxilia-los/assessora-los nas demandas/desafios do
inicio da carreira docente.

A seguir, explicitamos melhor a proposta e as atividades formativas do PHM.
2.3. 0 PROGRAMA HIBRIDO DE MENTORIA E A FORMACAO DE MENTORES

O PHM tem como proposta ampliar e aprofundar a compreensdo sobre as
contribuicdes de um programa formativo voltado para a atividade de mentoria, em uma
perspectiva hibrida (articulacdo de atividades online e presencial, relacdo entre escola e
universidade e entre teoria e pratica).

A aprendizagem hibrida®, especificamente no que se refere & articulagio de
atividades online e presencial, é orientada de modo a reforgar o envolvimento através da
adocdo de atividades de aprendizagem online; uma vez que a poténcia da integracdo da
comunicacdo face a face (sincrona) e da comunicacédo online (assincrona) é poderosamente
complementar para se atingir fins educacionais planejados (VAUGHAN, 2010).

Para Freitas (2013, p. 203), “o ambiente virtual de aprendizagem, quando em
movimento, isto €, quando utilizado para propiciar a interatividade entre os participantes,
[...] possibilita a produgdo colaborativa do conhecimento [...]”. Assim, uma das grandes
contribuicdes do ensino hibrido € a aprendizagem colaborativa.

Neste sentido, Pesce (2014, p. 195) destaca que “as interagdes que integram a
mediacdo on-line tém de tornar vidvel a construcdo de um grupo de aprendizagem

colaborativa, privilegiando a troca de experiéncias entre os profissionais”.

® Ou Blended Learning (VAUGHAN, 2010).
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Desse modo, esse tipo de aprendizagem pode revelar o melhor dos dois mundos
(online e presencial) e resultar uma melhor aprendizagem experienciada entre 0s
participantes (MATHEQOS; DANIEL; McCALLA, 2005).

Além disso, Vaughan (2010, p. 61) pontua que o objetivo central da aprendizagem
hibrida € envolver os alunos em discursos criticos e reflexivos,

Com a intengdo de criar comunidades dindmicas e vitais de investigagéo,
onde os estudantes assumam a responsabilidade de construir significado e
confirmar o entendimento através da participacdo ativa no processo de
inquiricdo. A aprendizagem hibrida pode ser uma oportunidade de
redesenhar abordagens de ensino e aprendizagem, tornando-as mais
eficazes, convenientes e eficientes (tradugé@o nossa).

A formacdo hibrida, entdo, deve englobar um processo de reflexdo a partir de uma
postura de inquiricdo, onde as experiéncias presenciais possam ser sistematizadas,
problematizadas e analisadas por meio das interacdes no ambiente virtual (VAUGHAN,
2010).

Assim, a aprendizagem hibrida, neste cenario, ndo diz respeito apenas a uma
combinacdo simplista entre o virtual e o presencial, mas a um processo complexo, flexivel,
problematizador, construido colaborativamente e que visa a proposicdo de atividades de
natureza reflexiva (CARDOSO, 2016).

No que diz respeito a relacdo entre escola e universidade e entre teoria e pratica, o
PHM se apoia em Zeichner (2010) que, conforme descrito anteriormente, propde a criacao
de novos espacos hibridos ou de terceiros espagos na aprendizagem dos professores em
formacéo.

Cardoso (2016, p. 67) também nos assessora na compreensdo dessa relacao escola-
universidade e teoria-pratica, quanto a autora destaca que

[...] programas hibridos de formagdo pautados no trabalho conjunto de
formadores, professores experientes [e iniciantes] e futuros professores e
na insercdo em contexto escolar oferecem ricas oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, pois neles 0s
atores, imersos em cendrios complexos e, muitas vezes, conflitantes,
refletem sobre suas acdes e planejam colaborativamente suas intervengoes
(CARDOSO, 2016, p. 67).

Diante disso, a pesquisa-intervencdo proposta no PHM se pauta em um referencial
denominado construtivo-colaborativo (MIZUKAMI, 2002), que considera a aprendizagem
docente um processo social continuo e implica uma relacdo ndo hierarquica entre
pesquisadores e professores; sendo uma construgdo colaborativa de conhecimento realizada

entre mentores, iniciantes e formadores/pesquisadores.
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Desse modo, reforca-se a ideia de que na pesquisa em educacdo os professores nao
sdo apenas produtores de conhecimento educacional, mas sujeitos e consumidores
(ZEICHNER; NOFFKE, 2002); uma vez que o referencial construtivo-colaborativo sugere
o desenvolvimento de diferentes procedimentos que favorecam um processo de parceria e
de aprendizagem matuas (COLE, KNOWLES, 1993, MIZUKAMI et al, 2000).

Mizukami et al (2003, p. 105), considera que o0s principais elementos do modelo
construtivo-colaborativo sdo: “colaboragdo; foco em problemas praticos; énfase em
desenvolvimento profissional e necessidade de tempo e apoio para comunicacgao aberta”.

Sendo assim, esse modelo formativo tem como eixo central a valorizacdo da pratica
profissional do professor (REALI et al, 1995), considerando as especificidades das a¢des de
formacgao para cada fase da carreira docente e o “papel relevante das praticas nos processos
de aprendizagem profissional, da inquiricdo ou reflexdo critica e das comunidades de
aprendizagem nos processos de desenvolvimento profissional” (REALI, 2012, p. 79 apud
BORGES, 2017, p. 43).

O Programa Hibrido de Mentoria, entdo, tem como objetivo investigar as
contribuicdes e limites do PHM para o desenvolvimento profissional de docentes iniciantes
e experientes (mentores), de diferentes esferas de ensino (Educacgéo Infantil, Anos Iniciais e
Educagdo de Jovens e Adultos). As participantes como mentoras’ no programa S&o
docentes com mais de dez anos de experiéncia, que apresentam experiéncias de ensino
diversificadas, em contextos variados. Ja os professores iniciantes possuem menos de cinco
anos de experiéncia.

O processo de selecdo de professores experientes, para a vaga de mentoria, ocorreu
por meio de convite a docentes que participaram de outro projeto de pesquisa do mesmo
grupo proponente e por indicacdo de seus pares, considerando 0s seguintes critérios:
experiéncia docente acima de dez anos — nas diferentes esferas de ensino — e
disponibilidade — inclusive para a participacdo de encontros presenciais na universidade.

As professoras experientes selecionadas ndo tinham experiéncia prévia como
mentoras, desse modo, antes de iniciarem sua atuacdo a equipe da pesquisa-intervencao

ofereceu uma formacéo inicial especifica (por meio de atividades online® e presenciais) as

" Ao nos referirmos sobre as participantes do PHM iremos utilizar o termo “mentora(s)”,
considerando que a maioria sdo mulheres. Todavia, ao nos referirmos a mentoria, em geral, iremos
utilizar “mentor(es)”.

8 As atividades online ocorrem no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, que se
localiza no Portal dos Professores. O link do Portal se encontra mais abaixo.
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professoras experientes interessadas em participar da proposta. Essa formacéo se dividiu

em quatro modulos. O quadro a seguir apresenta as atividades realizadas.

Quadro 5 — Atividades de formacao inicial das mentoras

Maodulo | Modulo 11 Modulo 111 Modulo 1V

Elaboracéo do perfil no Ambiente Uso das ferramentas de edigéo e

Virtual de Aprendizagem (AVA) | outros recursos disponiveis no AVA FUSLED CECTEIES (GO

Discusséo sobre as expectativas
acerca do Programa Hibrido de

Construcdo da proposta do

Estudo e discussao sobre processos
letramento com os professores

educativos hibridos

Mentoria iniciantes
Discussdo sobre concepcdes e Estudo sobre a elaboragéo de
possiveis contribui¢c6es do modelo Producdo de diarios reflexivos experiéncias de Ensino e
de mentoria assumido no PHM Aprendizagem (EEA)

Reflexdo sobre a trajetéria
profissional e dificuldades no inicio
da docéncia (elaboracdo de

Anélise de caso de ensino de
mentoria e produgdo de um plano de
atividades para um professor

Estudo e discussdo sobre o
conceito de necessidades

memorial de formag&o e registro no e formativas
o . iniciante
diario reflexivo)
Estudo e discussédo sobre Discusséo sobre as possibilidades
aprendizagem e desenvolvimento | Planejamento de atividades hibridas de interacéo inicial com os
profissional da docéncia professores iniciantes
Estudo e discusséo sobre programas Registro em portfélio sobre uma Estudo e discusséo sobre a
de mentoria e papel do mentor pratica bem-sucedida elaboracéo de feedbacks
Anaélise de casos de ensino sobre Elaboracdo de carta de boas-vindas Estudo e discussdo sobre o
mentoria aos professores iniciantes conceito de reflexdo
Modelo coletivo de mentoria para o | Troca de feedbacks sobre a cartade | Reelaboracdo da carta de boas-
PHM boas vindas vindas aos professores iniciantes
Avaliacéo pelas mentoras do Autoavaliacdo das mentoras do

Papel e atividades do mentor . .
percurso formativo percurso formativo

Avaliacédo pelas mentoras do
percurso formativo

Chegada do primeiro Professor
Iniciante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Ainda no modulo IV da formacdo inicial as mentoras comegaram 0

acompanhamento/assessoramento® dos professores iniciantes (PIs), este processo iniciou-se

% 0 acompanhamento ocorre em salas individuais entre mentora-professor iniciante e, cada mentora,
oferece assessoria a partir das demandas apresentadas pelos iniciantes.



pelo letramento digital®® dos Pls. As mentoras iniciaram o acompanhamento com um PI,
atualmente acompanham pelo menos dois professores iniciantes. Os professores iniciantes
do programa sdo docentes que se inscreveram no processo seletivo, via Portal dos
Professores™* e foram selecionados considerando o tempo de atuacdo (menos de 5 anos de
carreira), a atuacdo como docentes com sala fixa (ndo ser professor de apoio) do ensino
publico no municipio de S8o Carlos, a disponibilidade de 8 horas semanais para se
dedicarem ao programa, bem como o numero de vagas existentes por mentora.

Alguns estudos como, por exemplo, Marcelo e Vaillant (2015), pontuam a
importancia da formacdo do mentor. Entretanto, esses autores ao analisarem programas de
inducdo a docéncia de paises da Ameérica Latina e Caribe, destacaram que

[...] em geral ndo se exige formag&o especifica para o docente que realiza
fungdes de mentoria, assumindo-se que a propria experiéncia docente ja
supbe uma bagagem suficiente de competéncia para poder realizar uma
tarefa tdo exigente como a de ser formador [mentor] (p. 1233-1234,
traducéo nossa).

Todavia, a mentoria é um processo complexo, ndo € simples ou intuitiva; exigindo
tempo, formacédo e um aperfeicoamento constante de habilidades e aprendizados (MOIR et
al, 2009).

Para Borges (2017, p. 98) “a mentoria demanda compromisso com a aprendizagem
do professor iniciante e, consequentemente, do aluno, assim, ndo é sempre que um bom
professor experiente se convertera em um bom mentor”.

Desse modo, Villani (2002) considera que 0 mentor precisa ter algumas
caracteristicas/competéncias para um bom exercicio da mentoria como integridade,
habilidade de ouvir, disposicdo para trabalhar, além de ser sincero, confiavel, otimista,
entusiasta, dentre outros.

Ainda neste cenério, a partir das discussfes de Orland-Barak (2007), que defendeu
que a acdo do mentor se propbe e pode ser evidenciada por meio de onze competéncias,
Borges (2017) dividiu essas competéncias em duas subareas; uma ligada a formacéo
pessoal para a atuagdo como mentor e outra ligada a descricdo do trabalho de mediacdo do

mentor. Sendo elas, na sequéncia:

1% 0 letramento digital é a primeira fase do processo de mentoria, que antecede o acompanhamento.
No letramento digital séo realizadas atividades com o intuito de habituar o professor iniciante no
ambiente virtual.

' O Portal dos Professores caracteriza-se como um espago voltado para o atendimento das
necessidades formativas de docentes de niveis e modalidades de ensino diferentes, de modo a
estimular a comunicagdo com os usuérios (BORGES, 2017). Sobre as diversas potencialidades e
possibilidades do Portal dos Professores, consultar Borges (2017).

Link de acesso do Portal: http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/index.jsp
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Comprometer-se de forma ética com seu trabalho e com o processo de
tomada de decisdo; discutir e inteirar-se de novas ideias dos diversos
cenérios de atuacdo profissional; acompanhar o impacto dos processos de
mediacdo profissional implementados e gerir o tempo em fungdo das
necessidades (ORLAND-BARAK, 2007, traducdo da autora, apud
BORGES, 2017, p. 98).

[...] desenvolver um ambiente facilitador para o encontro com o professor
iniciante; gerar situacBGes para aprendizagens significativas; assessorar o
iniciante na concepcdo, implementacéo e avaliacdo de propostas de ensino
relevantes ao contexto e no seu processo de auto evolugéo profissional;
distinguir areas e acbes de apoio critico para a autogestdo do
desenvolvimento profissional do professor iniciante; permitir que o
principiante se constitua como agente de mudanca e gerar redes para a
insercdo do iniciante, considerando sua realidade e contextos de atuagdo
(ORLAND- BARAK, 2007, traducdo da autora, apud BORGES, 2017, p.
98).

Também podemos fazer um paralelo com o estudo de Tancredi e Reali (2011) sobre
a base de conhecimentos para o ensino que o mentor deve dominar para desenvolver seu
trabalho. Nesse estudo, as autoras apresentam uma descricdo do que € ser mentor/a
elaborada coletivamente entre as mentoras da investigacdo. Essa descricdo pode ser
relacionada as competéncias/caracteristicas para o exercicio da mentoria:

Uma mentora deve conhecer as teorias pedagogicas e as praticas docentes
delas decorrentes. E imprescindivel ter o dominio dos contetidos basicos
desenvolvidos nas séries iniciais (e/ou nas que o Pl atua); ter o dominio
das suas emocgdes e o controle de seus sentimentos; saber fazer a leitura
mais proxima do que a Pl quis dizer; saber o momento mais adequado de
tratar questfes polémicas e como fazé-lo. Uma mentora deve saber
exercer o principio da alteridade, ou seja, colocar-se no lugar da Pl para
poder opinar/sugerir/faconselhar [...]; ter sensibilidade, bom senso e a
mente isenta de ideias pré-concebidas, para fazer a leitura das
comunicagcbes da Pl; deve investir na sua formagdo continuada,
acompanhando os avangos dos conhecimentos na area em que atua, bem
como, construindo conhecimentos com seu grupo de trabalho. Uma
mentora deve saber ensinar tudo o que uma PI precisa e deseja aprender
para avangar na aquisi¢do de conhecimentos e melhorar seu desempenho
profissional e pessoal. Se a mentora ndo sabe, deve procurar saber.
(TANCREDI; REALLI, 2011, p. 43).

Assim, a formagéo, o0 compromisso e o acolhimento ao professor iniciante, podem
ser evidenciados a partir dessas competéncias. E, para desenvolver essas competéncias, 0s
professores experientes necessitam de um processo formativo especifico, uma vez que

[...] [0s] mentores sdo mais aptos a fazerem seu trabalho quando eles
aprendem explicitamente sobre seu papel. Compreensdes sobre o
desenvolvimento do adulto, as necessidades de professores iniciantes, as
estratégias que promovem reflexdo e crescimento fazem os mentores mais
efetivos (VILLANI, 2002, p. 14).

Diante do exposto, o Programa Hibrido de Mentoria (PHM) evidencia que é

necessaria uma formacdo especifica para 0 mentor, assim, aléem da formacdo inicial
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oferecida, o programa também ofereceu formacao continuada para o exercicio da mentoria

a partir das demandas que surgiam do trabalho das mentoras — a formacdo das mentoras

ocorreu em paralelo com as atividades de mentoria —, desse modo, consideramos que 0

PHM se mostra como um espaco favoravel para se analisar a construcdo da identidade de

professoras mentoras. Essa formacéo continuada, assim como a formacao inicial, articulou

atividades presenciais e virtuais. As atividades presenciais ocorreram semanalmente por

meio de encontros com a equipe de formagdo do PHM. Esses encontros foram importantes

para que as mentoras compartilhassem suas atividades com o grupo e trocassem ideias e

propostas, bem como realizassem feedbacks sobre a mentoria e suas demandas e desafios.

O quadro a seguir sistematiza essa formagéo continuada.

Quadro 6 — Formacao continuada das mentoras

Moadulo V

Moédulo VI

Médulo VII

Autoavaliacéo sobre o trabalho de
mentoria

Planejamento do Il encontro entre
professores iniciantes e mentores

Retomando as atividades de
mentoria

Levantamento de compreensdes dos
mentores sobre educacéo e processos
de ensino e aprendizagem

Analise de compreensoes sobre
alfabetizacéo e letramento

Produc&o de diérios reflexivos

Anadlise de casos de ensino de
mentoria

Balanco das atividades dos
professores iniciantes

Reflexdo sobre as atividades e
busca de evidéncias

Elaboracéo de planos de trabalho
com os professores iniciantes

Balango sobre as atividades do PHM

Elaboracdo do relatério FAPESP

Producéo e andlise de diarios
reflexivos

Documentacdo das acdes de
mentoria

Elaboracéo do Relatério FAPESP

Discussdes sobre a Base Nacional
Comum Curricular

Autoavaliacdo das mentoras do
percurso formativo

Elaboracdo de casos de ensino

Estudo sobre padrées de interacdo da
diade Mentor-Professor Iniciante

Sintese da mentoria e
apresentacédo

Retomada dos estudos sobre o
conceito de reflexao

Andlise do diario dos professores
iniciantes

Balanco sobre a gestéo das
atividades no PHM

Chegada do segundo Professor
Iniciante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora




E interessante pontuar que alguns programas de inducéo inferem que os encontros
entre mentores-professores iniciantes devem ser frequentes, ja outros consideram que essas
situacOes podem ser mais esporadicas. Segundo Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 86),

Aparentemente, ndo é tanto a frequiéncia dos encontros que conta, mas sim
a qualidade da interacdo estabelecida entre mentores e mentorados,
conforme indicam Wang e Odell (2002) em ampla revisdo sobre o
assunto. Para esses autores, resultados de pesquisas indicam que
professores iniciantes que participaram de processos de mentoria em seus
anos iniciais de atuacdo converteram-se em professores mais efetivos e
comprometidos com seus alunos, pois suas aprendizagens praticas foram
orientadas em lugar de se caracterizarem pelo ensaio-e-erro.

Assim, no PHM os encontros presenciais entre mentoras-professores iniciantes, de
maneira oficial, ocorreram duas vezes; agendados e organizados pela equipe do programa
em junho/2018 e novembro/2019. Entretanto, a interagéo estabelecida entre mentoras e Pls
é frequente, tendo em vista que essa interacdo acontece via ferramentas e instrumentos
online; que potencializam a comunicagéo assincrona.

Vale ressaltar, também, que nesta proposta de pesquisa 0 processo educativo hibrido
se caracteriza como o contexto de realizacdo da mentoria, tanto na formagéo inicial e
continuada das mentoras quanto no processo de acompanhamento dos professores
iniciantes pelas mentoras, desse modo, 0 objeto desta pesquisa € a construcdo da identidade
de professoras mentoras.

Neste sentido, a seguir, discutimos sobre os processos de construcdo da identidade
docente e da identidade de mentor.

2.4. A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE E DE MENTOR

A identidade profissional ndo é fixa, estdvel ou imutével, mas representa um
processo de construcdo de um sujeito histérico (DUBAR, 2005), sendo influenciada pelos
diferentes contextos nos quais o sujeito faz parte (RODGERS; SCOTT, 2008). Neste
sentido, a identidade docente constitui um processo negocidvel, aberto e em
mutacao/transformacdo que se desenvolve na interacdo entre o individuo e o contexto e
representa um espago de constituicdo de maneiras de ser, fazer e estar na profissdo
(BEIJAARD; MEIER; VERLOOP, 2004; FLORES, 2015).

Para Dubar (2005) a identidade profissional se constitui de maneira dialética entre

0s sujeitos, sendo influenciada a partir e de acordo com as experiéncias vivenciadas dentro
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da sociedade. O autor pontua que essa identidade ¢ construida a partir da “identidade para
si” e da “identidade para o outro”, em que a primeira implica uma construgdo subjetiva de
uma definicdo de si e a segunda diz respeito as categorias que identificam e reconhecem um
individuo em determinado espaco social (DUBAR, 1998).

A identidade para si e a identidade para o outro estdo vinculadas e conexas e podem
ser categorizadas pelos “atos de pertencimento”: que indicam o tipo de pessoa que vocé
quer ser — identidade para si —; ¢ pelos “atos de atribui¢ao”: que se referem ao tipo de
pessoa que vocé é — identidade para o outro (DUBAR, 1997). Salientamos que tanto a
identidade para si quanto a identidade para o outro se utilizam de categorias sociais.

Dessa forma, durante o processo de socializacdo do sujeito ele é identificado (por
outros sujeitos e instituicdes) e pode aceitar ou nao essa identificacdo e/ou criar outra. Esse
processo ndo é simples e pode ser conflituoso, tendo em vista que 0s atos de atribuicdo e de
pertencimento nem sempre se coincidem e existem tentativas de aproximar a identidade
para si da identidade para o outro. Segundo Dubar (1997, p. 140) essas tentativas podem ser
chamadas de “estratégias identitarias” e

[...] podem assumir duas formas: ou a de transacdes externas entre o
individuo e os outros significativos, visando tentar acomodar a identidade
para si a identidade para o outro (transagdo denominada objetiva) ou a de
transagdes internas ao individuo, entre a necessidade de salvaguardar uma
parte de suas identificacGes anteriores (identidades herdadas) e o desejo
de construir novas identidades no futuro (identidades visadas), com vistas
a tentar assimilar a identidade-para-0-outro a identidade-para-si.

A partir disso, consideramos que € durante esse processo conflituoso entre os atos
de atribuicdo e os de pertencimento que ocorre a constitui¢do da identidade do individuo.

Ao discutirem sobre a construcdo da identidade, Rogers e Scott (2008) inferem que
as concepcdes contemporaneas sobre identidade compartilham quatro pressupostos béasicos:
a identidade depende e é formada dentro de maltiplos contextos que trazem forcas sociais,
culturais, politicas e histdricas para suportar essa formacdo; a identidade é formada na
relagdo com os outros e envolve emocdes; essa identidade e flexivel, instavel e maltipla; e
essa identidade envolve a construcdo e reconstrucédo de significados através das historias ao
longo do tempo.

Considerando o primeiro pressuposto, as autoras destacam que a identidade depende
e € formada dentro dos contextos nos quais estamos imersos, como escolas, programas de
ensino, grupos de estudos, familia, dentre outros, desse modo, 0s contextos,
inevitavelmente, moldam as nossas concepcbes sobre como nos percebemos e como 0S

outros nos percebem. Todavia, nds ndo necessariamente percebemos o contexto (0s quais
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incluem maneiras de pensar e conhecer) tanto quanto o absorvemos e muitas vezes o
assumimos como garantia do que é real. (ROGERS; SCOTT, 2008).

Neste sentido, as autoras enfatizam que as forcas contextuais sdo normativas e
determinadas por aqueles que tém interesse pessoal na conformidade de quem esta sob sua
autoridade, assim, dentro de cada contexto existe um conjunto de normas e espera-se que
essas normas sejam apoiadas pelos participantes de determinada comunidade. Dessa forma,
a falta de consciéncia da pressdo para assimilar essas normas mantém os professores
sujeitos as forcas contextuais, privando-os de agéncia, criatividade e voz (ROGERS;
SCOTT, 2008).

Rogers e Scott, apoiadas em James Gee (2001), consideram que o autor fornece uma
visdo mais elaborada dessas forcas contextuais, identificando quatro perspectivas
interrelacionadas sobre a identidade: a perspectiva da natureza (identidade-N), que tem sua
fonte na natureza e ndo na sociedade (por exemplo, uma pessoa alta); a perspectiva
institucional (identidade-eu), as partes de quem somos que tém sua fonte na autoridade
institucional (por exemplo, diretor de escola); a perspectiva do discurso (identidade-D), as
partes de quem somos que tém sua fonte no discurso ou diadlogo de outras pessoas (por
exemplo, quando alguém é considerado por outros como carismatico); a perspectiva da
afinidade (identidade-A), aquelas partes de quem somos que tém sua fonte em um conjunto
distinto de praticas (por exemplo, ser f& de um time de esporte). Cada uma dessas
perspectivas fornece um sistema interpretativo que subscreve o reconhecimento da
identidade (de alguém) pelos outros (ROGERS; SCOTT, 2008). Assim,

O sistema interpretativo pode ser vises historicamente e culturalmente
diferentes das pessoas sobre a natureza; pode ser as normas, tradigdes e
regras das instituigdes; pode ser o discurso e o didlogo dos outros; ou pode
ser o trabalho de grupos afins. O que é importante sobre identidade é que
quase qualquer traco de identidade pode ser entendido em termos de
qualquer um desses diferentes sistemas interpretativos (GEE, J., 2001, p.
108 apud ROGERS; SCOTT, 2008, p. 734, traducdo nossa).

Considerando a identidade docente, Bolivar (2002) assessora a discussdo ao
destacar que essa identidade representa um conjunto dinamico de autorrepresentagdes
desenvolvidas ao longo do tempo, a partir da interagdo com o contexto de trabalho. Neste
sentido, o autor apresenta cinco componentes a questdo: “Quem sou eu como professor?”,
que influenciam a construcao da identidade docente, sendo eles “autoimagem (descritivo),
auto-estima (avaliativo), motivacdo e satisfacdo no trabalho (conativo), percepcdo das
tarefas (normativo) e perspectivas futuras” (p. 185).

Desse modo, para Marcelo (1999a, 2009) esse processo ¢ uma construgdo do “si
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mesmo” profissional que se transforma ao longo da carreira e é influenciado por diversos
aspectos, sujeitos e contextos; através da identidade € que nos percebemos, nos
enxergamos, e queremos que 0s outros nos enxerguem.

Ainda neste cenario, a identidade docente € um processo de representacdo de si
proprio a partir de como se reconhece em determinado contexto. Assim, a identidade abarca
0 que a sociedade considera que ¢ tarefa/funcdo do professor, bem como o que o préprio
docente acredita ser importante (BEIJAARD; MEIER; VERLOOP, 2004; GARCIA;
HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

A construcdo da identidade docente, entdo, ocorre a partir de constantes negociagdes
e estd imersa em conflitos que parecem ser inerentes a profissdo. Sendo assim,

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de
construgdo de maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor (NOVOA,
19923, p.16).

Beijaard, Meijer e Verloop (2004 apud FLORES, 2015, p. 139), fizeram um
levantamento a partir da analise de vinte e dois estudos que abordavam a temética da
identidade docente e consideraram ser possivel identificar alguns aspectos centrais na
definicéo:

(i) trata-se de um processo continuo, dinamico e ndo estavel nem fixo; (ii) implica
a pessoa e o contexto; (iii) integra um conjunto de sub-identidades que podem ser
mais ou menos harmonizadas, que se relacionam com os diferentes contextos e
relagcbes dos professores; (iv) inclui a agéncia do professor enquanto elemento
ativo no seu processo de desenvolvimento profissional. Trata-se, portanto, de um
fenémeno multifacetado que pode incluir varias sub-identidades que podem estar
em sintonia ou em conflito.

Sendo assim, a identidade docente é construida dentro de diferentes contextos da
vida e trajetéria do professor e por meio de diversas relacBes e interacfes; a partir dessa
construcdo € possivel assumir novas formas de pensar, agir, ser e estar (FLINT; ZISOOK;
FISHER, 2011), uma vez que “¢ uma construgdo que tem marca das experiéncias feitas, das
opcdes tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e¢ descontinuidades [...]”
(MOITA,1992, p. 116).

Assessorando a discussdo, Tardif (2002) infere que a trajetdria pessoal do professor
reflete em suas praticas e, por isso, constitui sua identidade. Dessa maneira, a identidade
docente se estabelece a partir de elementos construidos ao longo da vida do individuo,
desde a inféncia (enquanto aluno de escola) até a escolha da carreira, formacéao inicial,
pratica e desenvolvimento profissional.

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) também consideram que a construcdo da
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identidade docente é influenciada pela trajetoria pessoal, sendo essas influéncias reveladas
a partir da presenca da familia, das experiéncias vividas enquanto aluno, das aprendizagens
por meio da observacdo, dos contextos politicos e culturais, bem como dos modelos
docentes adquiridos durante a educacao basica.

Dessa forma, a identidade docente é influenciada pelas emocBes vividas em
diferentes contextos (dentro e fora das escolas) e essas emocgOes representam uma parte
significante do ser professor (FLORES; DAY, 2006).

A identidade profissional docente, neste sentido, é definida por vérias caracteristicas
e constituida por diferentes processos que ocorrem ao longo da trajetoria pessoal e
profissional, incluindo a educagdo basica, a formacdo inicial, continuada e pratica dos
docentes (MARCELO, 2010)

Diante disso, Gobato (2016, p. 38) destaca que

[...] assim como a pratica profissional é aprendida na experiéncia, a
identidade docente também é construida ao longo das trajet6rias pessoais
e profissionais do professor, passando pela formacéo inicial, continuada,
pratica docente, reflexdes e interaces existentes nesses processos. Além
disso, pode ser considerada um componente essencial do desenvolvimento
profissional docente.

Para Gobato e Reali (2017), durante seu desenvolvimento docente, no contato com
diferentes sujeitos e contextos, os professores desenvolvem novos quadros de referéncias
que incorporam 0s novos conhecimentos (advindos dessa experiéncia) em sua base de
conhecimento e identidade profissional. Segundo as autoras,

Ao longo da educagdo bésica, formacdo inicial, continuada e prética
docente, os professores constroem concepgdes e realizam reflexdes acerca
dos alunos, da matéria que ensinam, sobre o contetido, modelos de ensino,
entre outros. Ou seja, desenvolvem uma base de conhecimento para o
ensino (SHULMAN, 1986) que sera continuamente construida junto a sua
identidade ao exercerem a pratica e participarem de formagdes
(GOBATO; REALL, 2017, p. 23).

Voltando o olhar para a constituicdo da identidade do mentor, as autoras pontuam
que “para ser um mentor, o professor experiente necessita de uma base de conhecimentos
competente a sua atuacdo e de desenvolver uma identidade diferenciada daquela construida
ao longo da sua carreira” (GOBATO; REALI, 2017, p. 24). Sendo assim, a construcdo da
identidade de mentores requer um conjunto de conhecimentos (pedagdgico e de contetdo)
referentes ao processo de ensinar a ensinar.

De acordo com Gobato (2016, p. 53),

O mentor, como formador de professores, possui uma identidade propria,
construida ao longo de sua jornada pessoal e profissional, abrangendo
suas experiéncias pessoais na infancia até os dias atuais, a formacdo
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inicial, o desenvolvimento profissional, possiveis cargos assumidos [...] e
a experiéncia docente. Sua pratica profissional e experiéncia, advinda de
suas vivéncias como professor [...], influenciam e sdo influenciadas pela
identidade que constroem ao longo de seu percurso, que também tem agédo
sobre 0 modo como ensina.

Ainda para a autora,

Sendo professores, 0s mentores devem desenvolver uma identidade que se
identifique com sua nova funcdo e nos novos conhecimentos apreendidos
durante o processo de formacdo e atuacdo docente. Essa identidade é
construida com base na identidade como professor, permanecendo como
um processo continuo de desenvolvimento e contribuindo para o
desempenho dos docentes (GOBATO, 2016, p. 42).

Dessa forma, a construcdo da identidade de mentor infere a (re) construcdo de uma
identidade j& existente, a de docente. A constru¢do da identidade profissional do professor
mentor, entdo, pressupde o dominio de conhecimentos necessarios & docéncia e a
construcdo de novos conhecimentos, novas experiéncias e autoconhecimento, uma vez que
o professor mentor é um formador de professores iniciantes, de adultos, e esse processo de
ensino-aprendizagem ndo pode ser 0 mesmo que 0 ensino de criangas e jovens.

Além disso, junto a construcdo da identidade de mentoria os professores mentores
também desenvolvem sua base de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 1987); que
abarca um conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades que um professor deve
ter para poder ensinar (MIZUKAMI, 2004). Assim, essa base de conhecimentos se
modifica e se complementa ao longo da experiéncia (GOBATO; REALLI, 2017) e, sendo 0
mentor um professor de professores, sua base de conhecimentos é a esperada de um
professor experiente com o acréscimo de novos conhecimentos, importantes para ensinar a
ensinar (GOBATO; REALL, 2017; TANCREDI; REALLI, 2011).

Ao investigarmos 0s processos de construcao da identidade do mentor consideramos
0s estudos expostos, mas também fazemos associagdes com estudos que analisam o
formador, seu papel e a constituicio de sua identidade; uma vez que a base de
conhecimentos do mentor é semelhante a do formador (GOBATO; REALL, 2017).

Assim, alguns estudos (SNOECKX, 2003; VAILLANT, 2003; DAL-FORNO;
REALI, 2009; RINALDI; REALI, 2012) utilizam o termo formador ao se referirem a
profissionais em situacfes semelhantes a do mentor. Neste sentido, nos pautamos em

Vaillant (2003) sobre a dispersdo semantica'® que existe na definicdo de formador.

2 Ao discutir a indefinicdo do papel do formador, Vaillant (2003) aponta que existe uma dispersdo
semantica e o formador pode ser compreendido como: 1. Sindnimo de docente, 2. O profissional
que forma os docentes, 3. Tutores de pratica, 4. Professores Mentores que orientam e assessoram 0s

55



Consideramos 0 mentor como um formador que orienta e auxilia nas demandas formativas

dos professores iniciantes, constituindo-se como um apoio.

No que tange a construcdo da identidade do formador, Rinaldi e Reali (2012)

discorrem sobre a complexidade desse processo, destacando que

Ao contrario do que ocorre na docéncia, que tem na formacédo inicial
geralmente um importante momento que marca a construcao da identidade
profissional do professor, no caso dos formadores da educacdo béasica
observarmos que sua formacédo, em regra, ocorre no local de trabalho, a
partir de experiéncias praticas e sem nenhuma certificagdo ou
formalizacdo (RINALDI; REALLI, 2012, p. 95).

Neste sentido, o trabalho do formador ndo é formalizado e isso pode acarretar

algumas tens@es e/ou dificuldades acerca da construcéo de sua identidade.

Sobre essa questdo, Snoeckx (2003, p. 28) também pontua que

Os formadores [...] recebem uma remuneracdo de funcdo que se soma ao
seu salario, mas ndo é contabilizada em sua aposentadoria. [...] Nenhuma
mencgdo, nem oral, nem escrita, assinala suas atividades de formadores.
Esse siléncio das autoridades que marginalizaram os formadores ao longo
de sua carreira € sentido como uma injustica. Os formadores constituem
assim, uma populacdo fréagil, facil de adaptar em caso de restriches
orcamentarias.

Além disso, também existe uma indefinicdo sobre o papel do formador, uma vez

que

[...] ndo existe uma construgdo prévia de um perfil para este “novo” ator
educativo. Os formadores sdo docentes, muitas vezes com status mal
definido dentro do sistema e com dificuldades para serem aceitos como
profissionais. Trabalham, geralmente, poucas horas em tarefas de
formacdo docente e exercem uma profissdo que a instituicdo ainda nédo
definiu (VAILLANT, 2003, p. 22).

Diante desse cenario,

Consideramos,

Discutir a identidade de um formador pode significar rever posicdes,
resgatar experiéncias, retomar conflitos, fazer opgdes, entrar em embates,
enfrentar diferencas tendo em vista, também, as especificidades culturais,
profissionais e as situagBes singulares a que esses profissionais estdo
submetidos (DAL-FORNO; REALLI, 2009, P. 79).

assim, que essas fragilidades e wvulnerabilidades marcadas

especialmente pela ndo formalizagcdo do seu trabalho e auséncia de definicdo sobre o seu

papel, que permeiam a funcdo do formador, podem impactar na construcdo de sua

identidade e revelar elementos de tensdo acerca desse processo.

Além do mais, as mentoras desta pesquisa séo iniciantes nessa funcdo e entendemos

que os processos de construcdo de suas identidades para o exercicio da mentoria podem

iniciantes, 5. Assessor de formacdo que atua no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da
formacao continua dos professores e 6. Formador que atua em contextos nao formais.
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apresentar caracteristicas especificas desse momento particular e distinto.

Murray e Male (2005), ao investigarem formadores iniciantes constataram que esses
formadores, apesar da carreira bem-sucedida na docéncia, levaram de dois a trés anos para
construirem uma nova identidade profissional. Os autores consideram que iSso ocorreu
porque os formadores no inicio da nova atuacdo, mais especificamente no primeiro ano,
tinham como predominante a identidade docente e ndo assumiam o0 novo papel; o que
desencadeava alguns conflitos e desconfortos. Assim, para os autores, ndo €& possivel
transferir diretamente o conhecimento e experiéncia adquiridos durante a docéncia para o
novo contexto de atuacdo, sendo preciso aprender a ser formador. A partir do segundo e
terceiro anos de atuagdo esses formadores foram construindo uma nova identidade
profissional.

Neste sentido, inferimos que durante os processos de construcdo da sua identidade o
mentor iniciante possivelmente passa por uma fase de inducdo parecida com a do professor
em inicio de carreira e constréi uma nova identidade a partir da sua identidade docente;
alterando sua base de conhecimento em decorréncia das exigéncias para o exercicio dessa
nova funcdo, relacionada a ensinar a ensinar. Esse processo exigira a aquisicdo de novas
experiéncias, habilidades e autoconhecimento e provavelmente ndo sera isento de conflitos
e tensdes (NOVOA, 1992a; MURRAY; MALE, 2005; GOBATO, 2016).

Portanto, a proposta desta pesquisa é analisar como ocorrem 0S processos de
construcdo da identidade de professoras mentoras iniciantes, participantes do PHM, a partir
de narrativas escritas realizadas por elas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e
de narrativas orais (entrevistas semiestruturadas), observando sua trajetoria de formacao,
profissional, bem como sua participagdio no Programa Hibrido de Mentoria,
especificamente elementos de suas trajetorias pessoais e profissionais que influenciam a
construcdo da identidade de mentoria, suas compreensdes sobre a mentoria e seus papeis de
mentora, e as tensdes vividas no exercicio da mentoria.

Na sequéncia, apresentamos como as narrativas se configuram como um
instrumento de pesquisa ideal para se analisar os processos de construgéo da identidade

profissional.
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2.5. NARRATIVAS COMO INSTRUMENTO DE ANALISE DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Consideramos ndo ser possivel analisar a constituicdo da identidade do professor,
mais especificamente nesta pesquisa a constituicao da identidade do professor mentor, sem
conhecer sua historia, tendo em vista que essa histdria carrega macas de sua vida, emogoes,
personalidade, cultura(s), pensamentos e agdes nos contextos em que se insere (TARDIF;
2000; TARDIF; RAYMOND, 2000). Inferimos, assim, que as narrativas sdo fundamentais
nesse processo, uma vez que potencializam e ddo visibilidade aos aspectos da identidade
profissional docente (SOUZA, 2014).

De acordo com Oliveira (2012, p. 372),

Na perspectiva de quem narra, a experiéncia narrativa ajuda a erguer um
senso de continuidade na linha do tempo, a despeito dos eventos e
processos transformadores da pessoa que transcorrem em dado intervalo
temporal. A tensdo permanente entre continuidade e transformacéo do eu,
gue o processo de narrativizagdo da experiéncia expde, faz da narrativa
um instrumento privilegiado para a investigacdo do desenvolvimento
humano e, no caso, do desenvolvimento pessoal [e profissional] no
contexto profissional de professores.

Reis (2008, p. 20), também destaca que

Através da construcdo de narrativas os professores reconstroem as suas
proprias experiéncias de ensino e aprendizagem e 0s seus percursos de
formagdo. Desta forma, explicitam os conhecimentos pedag6gicos
construidos através das suas experiéncias, permitindo a sua analise,
discusséo e eventual reformulagéo.

Desse modo, ao narrar o préprio percurso o professor pode ir muito além de
registrar esses acontecimentos, sendo capaz de alterar suas formas de pensar e agir e de
modificar suas praticas (caso sinta necessidade), bem como de manter uma atitude critica e
reflexiva sobre seu préprio desempenho docente.

Para Goodson (2004, p. 307), “a experiéncia de vida e a trajetéria anterior do
professor ou professora contribuem para formar a sua visdo de ensino e 0s principais
elementos da sua pratica”. As narrativas possibilitam que o narrador reconstrua suas
experiéncias de modo reflexivo, colaborando para a compreensao de sua propria préatica.

Galvdo (2005, p. 328) também assessora a discussdo ao pontuar que, para quem
narra, as historias de vida possuem um significado intrinseco, carregado de contextos,
valores e representacGes ocultas nos fatos e acontecimentos, uma vez que

A realidade cotidiana é percebida por cada um de nds de um modo muito
particular, damos sentido as situacdes por meio do nosso universo de
crengas, elaborado a partir das vivéncias, valores e papeis culturais
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inerentes ao grupo social a que pertencemos. As representagdes nos
permitem decodificar e interpretar as situacdes que vivemos.

Para Bolivar (2002), o ato de narrar a propria historia pode ser entendido como um
exercicio de formacdo reflexiva, considerando que o individuo recupera experiéncias e
conhecimentos por meio da rememoracéo e reflexdo sobre a propria préatica e agbes. Assim,
o autor destaca que “os proprios relatos sdo acdes em que aparecem relacdes, opgoes,
prefigurando consequéncias e estruturando os modos de escolha e as possiveis avaliacGes
do que foi realizado” (BOLIVAR, 2002, p. 111).

Neste sentido,

A redaccdo de relatos sobre as suas experiéncias pedagdgicas constitui,
por si s6, um forte processo de desenvolvimento pessoal e profissional ao
desencadear, entre outros aspectos: a) o0 questionamento das suas
competéncias e das suas acgdes; b) a tomada de consciéncia do que sabem
e do que necessitam de aprender; ¢) o desejo de mudanca; e d) o
estabelecimento de compromissos e a definicdo de metas a atingir (REIS,
2008, p. 4)

As narrativas, entdo, sdo constituidas através da representacdo da realidade do
narrador e estdo carregadas de significados e reinterpretagdes, tendo em vista que “quando
uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstréi a trajetdria
percorrida dando-lhe novos significados” (CUNHA, 1997, p. 2). Sendo assim, narrativas
revelam as representaces dos individuos sobre os fatos e ndo a verdade literal dos fatos
(CUNHA, 1997).

Para Ndvoa (2001, p. 7-8).

N&o se trata de uma mera descrigdo ou arrumacdo de factos, mas de um
esforco de construcéo (e de reconstrucio) dos itinerarios passados. E uma
histéria que nos contamos a nés mesmos e aos outros. O que se diz é tdo
importante como o que fica por dizer. O como se diz revela uma escolha,
sem inocéncias, do que se quer falar e do que se quer calar.

Bosi (1994, p. 55) também nos assessora ao pontuar que

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas repensar, com
imagens e idéias de hoje, as experiéncias do passado .... A lembranca é
uma imagem construida pelos materiais que estdo agora a nossa
disposicdo no conjunto de representagdes que povoam nossa consciéncia
atual.

Dessa forma, a narrativa se apresenta como um modo de descrever as experiéncias,
situacOes e relacdes vivenciadas, considerando a interpretacao e representacdo do narrador
e pode englobar dilemas e desafios vividos (RABELO, 2011). Essa ferramenta possibilita
um maior conhecimento de si prdprio, assim como dos limites, motivacdes e agdes,
possibilitando uma gama de reflexdes sobre como as proprias atitudes afetam a si e as
outras pessoas (OLIVEIRA, 2011).
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As narrativas também podem revelar experiéncias formadoras. Essas experiéncias, a
partir do viés da aprendizagem, representam comportamentos, atitudes, pensamentos,
sentimentos e saber-fazer, que compdem uma subjetividade e identidades (JOSSO, 2004).

Josso (2004) infere que as experiéncias formadoras podem ser investigadas
considerando trés modalidades de elaboragdo: “ter experiéncias”: corresponde as vivéncias
de episddios que ocorreram durante a vida e se tornaram significativos, mas ndo foram
provocados pelo individuo; “fazer experiéncia”: se relaciona as vivéncias que o proprio
individuo provoca, propositalmente, para fazer experiéncias; “pensar sobre as
experiéncias”: diz respeito as ocasides em que o individuo se coloca em movimento para
pensar sobre as experiéncias que teve sem procura-las e sobre aquelas que ele mesmo criou.

Diante do exposto, acreditamos que

As narrativas ganham sentido e potencializam-se como processo de
formacdo e de conhecimento porque tém na experiéncia sua base
existencial. Desta forma, as narrativas constituem-se como singulares num
projeto formativo, porque se assentam na transagcdo entre diversas
experiéncias e aprendizagens individual/coletiva. A arte de narrar
inscreve-se na subjetividade e implica-se com as dimensdes espaco-
temporal dos sujeitos quando narram sua experiéncia (SOUZA, 2014, p.
159).

Neste sentido,

A narrativa provoca mudancas na forma como as pessoas compreendem a
si préprias e aos outros. Tomando-se distancia do momento de sua
produgdo, ¢ possivel, ao “ouvir a si mesmo” ou ao “ler” ser escrito, que o
produtor da narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria
experiéncia. Este pode ser um processo profundamente emancipatdrio em
que o sujeito aprende a produzir sua prépria formacdo, autodeterminando
a sua trajetoria (CUNHA, 1997, p. 3).

Dessa maneira, as narrativas escritas e orais sdo potencialmente constituintes de
fontes ricas de inspiragdo e conhecimento, estimulando os professores a refletirem sobre
suas historias de vida e sua profissdo; permitindo com que revelem e percebam elementos
gue compdem suas identidades (SOUZA, 2006).

Ao longo do PHM as professoras mentoras produziram diversos tipos de narrativas
escritas, como memorial de formagdo, registros no didrio reflexivo sobre o
desenvolvimento da mentoria, narrativas pontuais de avaliacdo da formacdo e de
autoavaliacdo e reflexfes de aprendizagens. Além disso, foram realizadas narrativas orais,
mais especificamente entrevistas semiestruturadas com as mentoras. A entrevista pode ser
considerada como narrativa oral porque “um acontecimento ou uma situagdo vivida pelo
entrevistado ndo pode ser transmitido a outrem sem que seja narrado. Isto significa que ele

se constitui (no sentido de tornar-se algo) no momento mesmo da entrevista” (ALBERT]I,
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2004, p. 77). Acreditamos que essas narrativas, escritas e orais, sdo ferramentas de reflex@o
e autoconhecimento capazes de potencializar e revelar elementos do processo de
constituicdo da identidade das professoras mentoras. Dessa forma, esta proposta de
pesquisa pode auxiliar na compreensao sobre quem sdo as mentoras que atuam no PHM,
bem como na identificacdo e (re) significacdo de elementos da identidade e repertério
profissional dessas mentoras. Assim, sera possivel inferir sobre como ocorrem 0s processos
de constituicdo da identidade profissional de um mentor e 0s elementos que a compdem,
considerando que esse professor experiente ird construir uma identidade diferenciada da

construida em sua carreira e que essa construcao tem um carater intersubjetivo.
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3. OS CAMINHOS DA PESQUISA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando os sentidos pelo qual se
propds a caminhar (FREIRE, 1997, p. 155).

Separamos este capitulo em duas partes. Na primeira, discorremos sobre os critérios
de selecdo e as colaboradoras da pesquisa, destacando o viés qualitativo, a quantidade de
mentoras selecionadas, de dados analisados e o perfil dessas mentoras. E, em seguida,

apresentamos 0s instrumentos e processos de analise que embasaram nossa pesquisa.

3.1. CRITERIOS DE SELECAO E AS COLABORADORAS DA PESQUISA

A presente pesquisa parte de um viés qualitativo. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), os dados coletados sdo denominados qualitativos quando se apresentam ricos em
detalhes descritivos relativos a pessoas, locais e/ou conversas e possuem um tratamento
estatistico complexo. Além disso, as questdes de pesquisa ndo se constituem a partir da
operacionalizacdo de variaveis, mas sdo elaboradas com o objetivo de investigar 0s
fendmenos em toda a sua complexidade e em seu contexto natural.

Desse modo, a investigacdo qualitativa também pode ser denominada naturalista
“[...] porque o investigador frequenta os locais em que naturalmente se verificam os
fendmenos nos quais esta interessado, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos
naturais das pessoas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 17), bem como em suas interagdes
com 0 meio e 0s outros, onde constituem seus repertorios de significados.

Segundo Aguiar e Tourinho (2011, p.7), uma das caracteristicas da investigacao
qualitativa é a preocupacao com o processo e ndo com o produto final. Assim,

No processo de producdo do conhecimento baseado na abordagem
qualitativa a interatividade entre sujeito/objeto € uma marca, ndo existindo
uma relacéo hierdrquica entre ambos e mesmo tendo valores diferenciados
um n&o é superior ao outro. O pesquisador ndo é o sujeito que vai recolher
dados daqueles que estdo ali dispostos a fornecé-los. Em verdade, muitos
desses dados sdo produzidos por meio do contato entre
campo/sujeitos/objeto. Essa dindmica rompe o esquema estimulo-
resposta.

A pesquisa qualitativa, entdo, tem como objetivo compreender a complexidade
acerca das relagBes por meio da interpretacdo dos dados. Assim, por meio de um viés
qualitativo consideramos uma andlise compreensiva-interpretativa dos dados (SOUZA,
2014).
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O PHM conta, atualmente, com trés professoras mentoras da Educacéo Infantil, oito
professoras mentoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e uma professora mentora
da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). A presente pesquisa teve como colaboradoras 04
(quatro) professoras mentoras participantes do PHM; uma professora da Educacdo Infantil,
duas professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e uma professora da EJA. Assim,
devido ao nimero de mentoras referente aos Anos Iniciais ser maior, trabalhamos com duas
colaborages dessa esfera de ensino. Os critérios de selecdo das professoras experientes que
colaboraram para esta pesquisa foram: envolvimento e engajamento da mentora e
preferencialmente ter acompanhado até dois professores iniciantes que tiveram atuacdo
ativa no programa.

O ndmero de colaboradoras selecionadas também se justifica pela quantidade de
dados existentes. O PHM iniciou suas atividades em maio de 2017, assim sendo, possui um
namero elevado de dados, de diversas frentes e fontes de informagdes. Assim, foram
analisadas narrativas escritas e orais elaboradas pelas/ realizadas com as mentoras no
periodo de maio de 2017 a julho de 20109.

Desse modo, ha uma quantidade significativa de dados para andlise, 0 que
possibilita uma analise em profundidade do processo de constituicdo da identidade de
mentora; 0 conjunto de narrativas analisadas totalizam 398 paginas.

Com relacéo ao perfil das colaboradoras da pesquisa, as mentoras tém entre 35 e 50
anos, trés possuem formacdo em Magistério e Pedagogia — uma delas também é formada
em Histdria — e uma possui formacdo apenas em Pedagogia. Todas realizaram ao menos
uma especializacdo e duas também fizeram mestrado. O tempo de atuacdo delas gira em
torno de 11 a 30 anos e a maioria atuou na Educacdo Infantil e Anos Iniciais. Duas delas ja
possuem experiéncias prévias como formadoras, devido a cargos que ja assumiram.

Na sequéncia, apresentamos um quadro para sistematizar o perfil das mentoras.
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Quadro 7 — Perfil das mentoras
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Experiéncia
Formacéao Especializacdo/P6s- Tempo de | docente/profissional (fases de
Nome Idade L - - ~ ~
inicial Graduacao carreira atuacao, cargos, funcdes,
atividades, dentre outros)
Habilitacdo em Educacédo
45 anos Magistério/ Especial/
Adriana 26 anos | Educacdo Infantil e Anos Iniciais
Pedagogia Mestrado em Educagéo
Escolar
Esp_euallza(;ao em Educacdo Infantil e Anos Iniciais/
Psicopedagogia/
Magistério/ Especializacio em Educacio Coordenadora de Educacdo de
Joice 42 anos P ¢ ¢ 20 anos Jovens e Adultos (EJA) na
" de Jovens e Adultos/ . L <
Pedagogia Secretaria Municipal de Educacéo
e de Sao Carlos-SP
Especializacdo em
Alfabetizagdo e Letramento
Magistério/
el 50 anos Historia/ EpBuR 760 em EEEREY 26 anos | Educacdo Infantil e Anos Iniciais
Claudete Infantil
Pedagogia
Especializacdo em
Psicopedagogia/ Anos Iniciais/
Wilma 35 anos Pedagogia Especializacdo em 11 anos Coordenadora Pedagdgica/

Alfabetizacdo e Letramento/

Mestrado em Educagéo
Especial

Supervisora do PIBID da
Educacéo Especial e da Pedagogia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir do exposto, a seguir, discorremos sobre 0s instrumentos e processos de

analise desta pesquisa.

3.2. INSTRUMENTOS E PROCESSOS DE ANALISE

Considerando entdo a investigacdo qualitativa, como instrumento metodoldgico

utilizamos narrativas escritas produzidas pelas mentoras; memoriais de formacéo, diarios

reflexivos, narrativas de avaliacdo e autoavaliacdo e reflexdes de aprendizagens, uma vez

que os textos narrativos sao importantes instrumentos de ensino/formacéo e de pesquisa

(SOUZA, 2014; CUNHA, 1997).




Zabalza (1994) pontua que a narrativa escrita implica reflexdo, tendo em vista que
ao escrever o sujeito se distancia das experiéncias narradas e as analisa dialogando consigo
mesmo.

Assim,

A escrita supde um processo de expressao e de objetivacdo do pensamento
gue explica sua atitude de reforcar ou constituir a consciéncia daquele que
escreve. Escrever sobre si é auto-revelar-se, € um recurso privilegiado de
tomada de consciéncia de si mesmo, pois permite “atingir um grau de
elaboragdo logica e de reflexibilidade”, de forma mais acabada do que na
expressdo oral. A autobiografia € um dos elementos que compdem um
conjunto diversificado de producgdes sobre si representando uma das “mais
nobres qualidades da escritura identitaria” (ALBERT, 1993 apud
CATANI et al, 2000, p. 41-42).

Ao escreverem sobre suas praticas, entdo, os professores podem (re) construir e (re)
significar seus conhecimentos e saberes, bem como suas praticas.

Souza (2014) destaca que a escrita narrativa possibilita o processo de falar de si para
si mesmo e permite que 0 sujeito possa organizar sua narrativa a partir de um constante
dialogo interior; através do processo de formacdo — recursos experienciais acumulados e
transformacoes identitarias (JOSSO, 2002 apud SOUZA, 2014) — e de conhecimento —
imersdo dos interesses de conhecimento e seus registros (JOSSO, 2002 apud SOUZA,
2014).

Sendo assim, a narrativa da trajetoria de escolarizacdo permite que o individuo
compreenda, em formas e medidas diferentes, o processo formativo e 0s conhecimentos que
implicam suas experiéncias ao longo da vida (SOUZA, 2014). Neste sentido, 0 memorial de
formacdo é uma potente ferramenta para esse processo.

O memorial de formacdo € um género discursivo (PRADO; FERREIRA;
FERNANDES, 2011) que possibilita ao narrador descrever a sua trajetoria de forma critica
e reflexiva. Dessa maneira, 0 memorial constitui-se como um instrumento que permite que
o professor seja realmente o sujeito construtor da narra¢do, uma vez que possibilita a
reflexdo sobre os fatos do seu cotidiano, suas praticas individuais e suas relacGes
estabelecidas com os outros.

Ademais, Freitas e Souza Jr (2004) definem o memorial como um

[...] documento elaborado passo a passo, no qual sdo relatadas as
impressOes sobre a aprendizagem, os acertos, as vitorias, 0s avangos, as
escolhas, assim como o0s retrocessos, as paradas e as duvidas. E a
oportunidade de registrar as reflexdes sobre os varios momentos da
formacdo e sua relacdo com a pratica pedagogica. E o registro das
historias de aprendizagem e seus reflexos no cotidiano (p. 23-24).
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Neste sentido, Abrahdo (2011) pontua que o memorial de formacdo é o processo e
resultante da rememoragdo reflexiva, tendo em vista que permite ao sujeito “clarificar e
ressignificar aspectos, dimensdes e momentos da propria formagao” (p. 165).

Assim como o memorial, o diario também se configura como uma ferramenta que
possibilita reflexdo. No diério é possivel que os professores registrem aquilo que pensam
sobre diferentes atividades por eles desempenhadas, possibilitando uma anélise mais
aprofundada das experiéncias vividas.

Para Souza et al (2012, p. 186), a escrita no diario “implica reflexdo, pois, ao
escrever, € possivel distanciar-se e analisar as experiéncias relatadas a partir de outra
perspectiva, permitindo o didlogo consigo mesmo”.

Segundo Angulo (1988), o préprio ato de escrever um diario constitui uma forma
efetiva de aprender, dada a natureza do processo cognitivo requerido. Assim, a escrita
permite uma andlise sistemética sobre fatos e vivéncias que auxilia a compreensdo da
propria prética.

Contudo, vale destacar que

As potencialidades formativas da escrita de diarios sé sdo possiveis se eles
ndo se organizarem somente por descrices e relatos de experiéncias
vividas. E fundamental que o diario também contemple a analise dos
acontecimentos, o registro das reflexdes sobre as vivéncias e 0s caminhos
a serem tragados para lidar com os dilemas docentes (SOUZA et al, 2012,
p. 186-187).

Dessa forma, a escrita do diario demanda tempo para poder parar e refletir
(SOUZA; CORDEIRO, 2007), uma vez que o diario precisa considerar a analise e reflexdo
das vivéncias e acontecimentos, apontando possiveis caminhos e saidas para lidar com os
dilemas e desafios dos professores.

As narrativas pontuais de avaliacdo da formacdo, de autoavaliacdo do trabalho de
mentoria e de reflexdes de aprendizagens sobre a mentoria se configuram, igualmente,
como instrumentos importantes para a reflexdo das mentoras sobre a trajetoria de formacéo
percorrida e a construgédo de suas identidades como mentoras.

Outra fonte de coleta de dados para esta pesquisa foi a narrativa oral, mais
especificamente a entrevista semiestruturada.

As narrativas orais, como pontua SOUZA (2017), sdo mediadoras entre o tempo
vivido e a memdria que dele se (des) construiu. Assim, para o autor

As narrativas orais permitem adentrar um fascinante campo de reflexdes
para a Histéria, em especial para quem compreende o importante papel
que ela desempenha na democratizacdo do conhecimento. Ao mesmo
tempo em que nos d& acesso a experiéncias que de outra forma ndo
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alcangariamos, elas desvelam o processo proprio da narrativa, dando a
possibilidade de formular problematicas importantes para a compreensao
do homem e sua relagdo com o tempo (SOUZA, 2017, p. 120).

O autor ainda considera que as narrativas orais permitem relacionar o passado com
o0 presente do sujeito narrador, assim, é possivel criar uma expectativa do futuro pois “o
relato guarda em si o potencial de articular, de modo dindmico e efémero, mas também
intenso e rico, toda a temporalidade do sujeito que relata” (SOUZA, 2017, p. 121).

Neste cendrio, a narrativa oral pode produzir por ela mesma o passado e seus
sentidos e, por vezes, langar méao de fortes doses de criatividade imaginagdo. Contudo, isso
ndo anula a fidedignidade dos fatos (tornando-os ficcionais) e a potencialidade das
narrativas orais, considerando que

A diferenca entre a narrativa ficcional e a narrativa oral reside, entre
outros, no entendimento de que a primeira se realiza — e isso é condicdo
elementar de sua existéncia — sem pretensdo alguma de dizer a verdade
sobre a realidade, enquanto que a segunda constréi sua representacdo da
realidade com um forte sentido de enunciar a verdade (SOUZA, 2017, p.
123).

Considerando entdo o potencial da narrativa oral, neste estudo, nos utilizamos de
entrevistas semiestruturadas, tendo em vista que possibilitam que o entrevistado transmita
um acontecimento ou uma situacdo a partir da narracdo (ALBERTI, 2004), bem como
permitem a coleta de dados e avaliagdo da intervencdo (neste caso, a mentoria), sendo,
possivelmente, formativas para as mentoras.

Segundo Ludke e André (1986), a entrevista ocupa um lugar privilegiado nas
abordagens de pesquisa educacional, podendo ser usada como o principal método de
investigacao ou associada com outras técnicas de coleta.

Uma vantagem que se tem da entrevista sobre outras técnicas é que ela é um
instrumento mais flexivel, capaz de permitir a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos, criando uma
relacdo de interacdo onde é possivel perceber uma atmosfera reciproca entre quem pergunta
e quem responde (LUDKE; ANDRE, 1986). Assim, a entrevista semiestruturada, por sua
flexibilidade, permite ao entrevistador o auxilio de um esquema basico sem rigidez de
sequéncia, passos e temas, a0 mesmo tempo em que permite ao entrevistado uma maior
abertura para colocar as questdes livremente, da forma como considerar melhor e
confortavel.

Todavia, a entrevista exige alguns cuidados como o respeito pelo entrevistado, que
envolve tanto questdes do local e horario marcados quanto do sigilo e anonimato em

relacdo ao informante. O respeito também perpassa 0 universo do entrevistado e seus
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saberes; é fundamental que o entrevistador estabeleca um clima de confianca com o
entrevistado, utilizando um vocabulério adequado ao nivel de instrugdo do informante,
estimulando o fluxo de informacdes, possibilitando com que o entrevistado se sinta a
vontade para se expressar livremente.

E importante ressaltar que o trabalho com narrativas ndo busca estabelecer
generalizacOes estatisticas, mas compreender o fendmeno em estudo em profundidade.
Portanto, como pontua Abrahédo (2003, p. 80)

Ao trabalhar com metodologia e fontes dessa natureza [narrativa] o
pesquisador conscientemente adota uma tradicdo em pesquisa que
reconhece ser a realidade social multifacetéria, socialmente construida por
seres humanos que vivenciam a experiéncia de modo holistico e
integrado, em que as pessoas estdo em constante processo de auto-
conhecimento. Por esta razdo, sabe-se, desde o inicio, trabalhando antes
com emogdes e intuicbes do que com dados exatos e acabados; com
subjetividades, portanto, antes do que com o objetivo. Nesta tradi¢do de
pesquisa, 0 pesquisador ndo pretende estabelecer generalizacOes
estatisticas, mas, sim, compreender o fenbmeno em estudo, o que Ihe pode
até permitir uma generalizagdo analitica.

Assim, considerando as singularidades que influenciam os processos de constitui¢éo
da identidade profissional em relacdo aos elementos dos contextos nos quais as mentoras
fazem parte, nesta pesquisa, buscamos “apurar os detalhes”, isto ¢, realizar analises em
profundidade. Além disso, levando em conta a importancia das narrativas em contexto de
pesquisas, a partir da fenomenologia das experiéncias, consideramos que a analise
compreensiva-interpretativa (SOUZA, 2014) pode potencializar a analise em profundidade.
De acordo com Souza (2014, p. 43),

A andlise compreensiva-interpretativa das narrativas busca evidenciar a
relacdo entre o objeto e/ou as praticas de formacdo numa perspectiva
colaborativa, seus objetivos e o processo de investigagdo-formacéo, tendo
em vista apreender regularidades e irregularidades de um conjunto de
narrativas orais ou escritas, partem sempre da singularidade das histdrias e
das experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas dos
sujeitos implicados em processos de pesquisa e formacéo.

Dito isso, em termos tedricos metodoldgicos, estimando a relevancia e
potencialidade das analises em profundidade e compreensiva-interpretativa, concebemos
que as narrativas sdo ferramentas poderosas para explorar e analisar a constituicdo da
identidade profissional (nesta pesquisa, a constituicdo da identidade de mentoria) pois
possibilitam a compreensao dos contextos, da relagdo entre os sujeitos, da trajetoria de vida,
de formacdo e profissional, das experiéncias, das crencas, das escolhas, das causas e
consequéncias das acdes, permitindo que os professores se coloqguem como protagonistas e
assumam o papel central de suas histdrias (SOUZA, 2014; REIS, 2008; CUNHA, 1997).
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Assim, as narrativas sdo instrumentos potentes de reflexdo, configurando-se como
instrumentos poderosos para se investigar o que se pensa (PRADO; SOLIGO, 2005),
tornando visiveis as ideias, 0s sentimentos, as incertezas, as davidas, as inquietacdes, 0s
desejos e acertos; possibilitando a caracterizacdo, a compreensdo e a representacdo da
experiéncia dos sujeitos.

De acordo com Connelly e Clandinin apud Galvao (2005) investigar as narrativas
dos sujeitos é analisar as diferentes maneiras como experimentam o mundo, assim sendo,
quando as pessoas narram as histdrias de suas vidas e suas trajetorias, o pesquisador que as
investiga reconstrdi essas historias e trajetorias a partir de um modelo de interpretacdo dos
fatos. Assumimos, portanto, uma leitura representacional e interpretativa sobre o que as
mentoras relataram em suas narrativas no que se refere a analise dos dados.

Diante disso, esperamos, a partir dos registros das professoras mentoras e da
realizacdo das entrevistas semiestruturadas, compreender como se configuram 0s processos
de constituicdo da identidade profissional de professores mentores. Salientamos que as
participantes do PHM ao iniciarem a participacdo no programa recebem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e demonstram estar de comum acordo com as
pesquisas que serdo realizadas, mediante assinatura no Termo em questdo. Além disso, 0s
nomes utilizados neste estudo correspondem verdadeiramente as colaboradoras, uma vez
que elas se mostraram favoraveis ao uso de seus nomes ao assinarem ao TCLE.

Conforme pontuado anteriormente, indicamos uma analise compreensiva-
interpretativa dos dados. Essa analise ocorreu em trés tempos: “[...] Tempo I: Pré-anélise /
leitura cruzada; - Tempo II: Leitura tematica - unidades de anélise descritivas; - Tempo IlI:
Leitura interpretativa-compreensiva do corpus” (SOUZA, 2014, p. 43). Esses trés tempos
mantém uma relacdo de reciprocidade e dialogicidade constantes (SOUZA, 2014).

Desse modo, organizamos os dados seguindo uma ordem cronoldgica (fatos e
acontecimentos) e de escrita (elaboracdo das narrativas) a partir de uma analise em trés
tempos (SOUZA, 2014). Para tanto, foram registrados o periodo, 0S acontecimentos
narrados (separados por elementos/eixos de analise), fatos e pessoas marcantes, tensdes,
processos reflexivos, aprendizagens, dentre outros, e uma breve sintese dos contelidos
contendo excertos das narrativas que se mostraram significativos para responder 0s
objetivos da investigagé&o.

O processo de analise se iniciou com a leitura das narrativas escritas; memoriais de
formacdo, diérios reflexivos, narrativas de avaliacdo e autoavaliagdo, reflexGes de

aprendizagens. Apos a leitura inicial, visando entender o perfil e a globalidade do grupo e
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conhecer o conjunto de narrativas — Tempo | (SOUZA, 2014) —, realizamos uma nova
leitura teméatica — Tempo Il (SOUZA, 2014) — em que foram destacados alguns eixos a
partir de nossos objetivos especificos. Sendo eles as trajetorias pessoais e profissionais das
mentoras, as compreensdes sobre a mentoria e 0s seus papeis de mentora, e as tensdes e
formas de enfretamento vividas no exercicio da mentoria. Considerando esses eixos,
buscamos evidenciar regularidades e irregularidades, particularidades e subjetividades e
separamos 0s dados por ordem cronoldgica de acontecimentos/escrita. Realizamos uma
analise compreensiva-interpretativa — Tempo 1l (SOUZA, 2014) — dos dados desde o
inicio da analise, ao lermos e relermos o conjunto de narrativas constantes vezes.

Concomitante a leitura temética das narrativas escritas, realizamos a segunda
entrevista semiestruturada com as mentoras (a primeira foi realizada por outros membros da
equipe do PHM, em 2018). As questdes da entrevista foram elaboradas junto a equipe de
formacdo do PHM. Apos definirmos as perguntas, agendamos um horéario com as mentoras
e entrevistamos as quatro colaboradoras desta pesquisa. As entrevistas foram gravadas em
audio e depois as transcrevemos. Os audios, no total, somaram um pouco mais de 4 horas
de gravacédo e cada transcricdo, em média, demorou dois dias para ser realizada. Apés a
transcrigdo buscamos entender esse novo conjunto de narrativas — Tempo | (SOUZA, 2014)
— e realizamos a leitura tematica — Tempo Il (SOUZA, 2014) —, separando os dados a partir
dos eixos pré-estabelecidos, observando seus elementos (regularidades e irregularidades) e
sistematizando-os dentro da ordem cronoldgica de acontecimentos/escrita. A analise
compreensiva-interpretativa — Tempo Il (SOUZA, 2014) — também ocorreu desde o inicio.

Para entender o processo de construgcdo da identidade de mentora consideramos
importante  compreender primeiramente alguns elementos das trajetérias pessoal e
profissional, que constituem a identidade docente, uma vez que o mentor é um professor
experiente e antes de se formar mentor ele se formou professor; para se tornar mentor ele
deve incorporar novos conhecimentos em sua base de conhecimentos para a docéncia
(GOBATO, 2016).

Neste sentido, primeiro analisamos alguns elementos das trajetorias pessoal e
profissional, que parecem ter influéncia no processo de construgdo da identidade docente
das professoras colaboradoras desta pesquisa €, na sequéncia, buscamos entender como
esses elementos, as compreensdes sobre a mentoria e 0s papeis de mentora, as tensoes e
forma de enfrentamento vividas no exercicio da mentoria possivelmente influenciam a
constituicdo da identidade de mentora. Salientamos que a constituicdo da identidade

docente nédo é nosso foco de pesquisa, mas a construgédo da identidade de mentora.
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4. ELEMENTOS DAS TRAJETORIAS PESSOAL E PROFISSIONAL

0 professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor
(NOVOA, 1992b, p. 15).

Conforme assinalado anteriormente, neste estudo, focaliza-se a analise e discusséo
da construcdo da identidade de mentora e ndo da identidade docente. Neste capitulo,
analisamos elementos das trajetorias pessoais e profissionais das mentoras, revelados
através da elaboracdo de memoriais de formacéo, a fim de entender possiveis influéncias
desses elementos na construgdo de suas identidades docente e de mentora. Consideramos
que para investigar a construcdo da identidade de mentora é necessario ter algumas
compreensdes sobre certos aspectos da constituicdo da identidade docente dessas
professoras, tendo em vista que o professor mentor € um professor experiente que foi/esta
se constituindo docente antes de comecar a se constituir mentor. Assim, os dados
apresentados a seguir revelam alguns elementos das trajetorias pessoais e profissionais das
professoras, constituintes de suas identidades docentes, que nos auxiliardo a discutir sobre a

construcdo da identidade de mentora.

4.1. ADRIANA

No inicio de seu memorial, ao refletir sobre sua carreira, Adriana relatou que:

Minha constituicdo como docente deve ter se iniciado antes mesmo de
meu ingresso na escola. [...] Me recordo de ter alguns livros de literatura
infantil e duas lousinhas na area de casa, uma para mim e outra para
minha irm&, onze meses mais nova do que eu. Enquanto minha mée
lavava nossas roupas no tangue, brincavamos de escolinha. Minha mée
passava atividades na lousa e nés copiavamos em cadernos. Outras vezes,
eu era a professora e minha irmd, a aluna. (Adriana. Memorial de
Formacdao. Junho/2017)

Desse modo, a mentora considerou que desde a época em que brincava de escola em
casa ja se constituia enquanto docente. Além disso, ela também pontuou a forte influéncia
de sua familia em sua vida escolar — e, possivelmente, essa influéncia impactou na
constituicdo de sua identidade, considerando que a familia representa um dos I6cus de
mediacio da formagc&o do sujeito (DOMINICE, 2010). Ao narrar sobre o periodo em que
frequentava a pré-escola, destacou:

[...] naquela época [em que frequentava a pré-escola], por volta de 1978,
ndo era obrigatdria a frequéncia, mas minha mae achava importante nos
levar. Meus pais estudaram apenas até a 42 série primaria. Como meu pai
morou em fazenda até os 20 anos de idade, parou seus estudos e foi
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aprender o servico do campo. Minha méde ja morava na cidade e queria
continuar seus estudos, mas devido a condicdo financeira da familia teve
que trabalhar. Seu sonho era se tornar professora. Acho que é por isso que
ela dava tanta importancia para a educacdo escolar. (Adriana. Memorial
de Formacdo. Junho/2017).

Ainda neste sentido:

Durante 0 ano que cursei a pré-escola, me lembro da presenca assidua de
minha mae nas reunides e ajudando a professora com trabalhos manuais,
confeccdo de lembrancinhas e até fantasias. (Adriana. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Assim, devido a falta de oportunidade dos pais de Adriana para obterem um nivel de
escolaridade melhor, consideravam importante a presenca da filha na escola e davam muito
valor aos estudos dela; o que influenciou para que a mentora também valorizasse o0 ensino.

Adriana também enfatizou em seu memorial que aprendeu a ler logo na pré-escola,
uma vez que “foi com a tia Irene que aprendi a ler” (Adriana. Memorial de Formagao.

Junho/2017). Dessa maneira, ao ingressar na antiga 12 série:

[...] j& sabia ler e passei a frequentar a biblioteca da escola. Todos os dias,
apos o recreio, a professora nos mandava retirar livros para realizar a
leitura em casa. Me recordo de ir a biblioteca todos os dias, porque os
livros que eram indicados para minha idade eu os lia de um dia para o
outro. A bibliotecaria, entdo, passou a me indicar livros mais extensos que
eu levava dois ou trés dias para ler. Nunca me esqueci de um livro que li
na 2* série, intitulado “A volta a0 mundo em oitenta dias”. (Adriana.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Assim, com grande suporte de sua familia, sobretudo de sua mae, e a partir do
trabalho da professora da pré-escola, Adriana aprendeu a ler antes de ingressar a 12 série.
Além disso, o estimulo da bibliotecaria da escola também incentivou para que cada vez
mais se interessasse por livros e novas leituras. Isso indica que, assim como a familia, 0s
professores e até mesmo agentes escolares marcaram a construcdo de identidade de
Adriana.

Ainda neste periodo a mentora enfrentou um episddio marcante em sua trajetoria:

[...] meu pai perdeu o emprego e meu irmdo nasceu prematuro e sem
perspectiva de sobreviver. Lembro de minha mde chorando pelos cantos e
me pai muito nervoso. (Adriana. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Tal episodio provocou algumas mudancgas em sua rotina:

[...] gracas a Deus meu irmdo sobreviveu e meu pai conseguiu outro
emprego. [...] [Mas] como o salério do meu pai ndo era mais suficiente
para nos sustentar, minha mée teve que arrumar um emprego também. Foi
trabalhar como faxineira em uma escola particular [...]. Nessa época eu
tinha 10 anos e comecei a ajudar minha mée a cuidar da casa e de meus
irmdos. Fazia minhas tarefas sozinha e estudava para as provas também.
(Adriana. Memorial de Formagdo. Junho/2017).

Sendo assim, Adriana passou a ndo contar mais com a presenca assidua de sua mae
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em seus estudos. Contudo, enfatizou que:

Mesmo trabalhando fora, minha méde sempre acompanhava nossa vida
escolar, cobrava as tarefas e tomava as matérias das provas. Sempre nos
dizia que o estudo era muito importante para a vida das pessoas. Que ela e
meu pai ndo tiveram oportunidade de estudar, mas que estavam fazendo o
maximo para que nos tivéssemos. Por isso, tinhamos que aproveitar a
oportunidade e nos esforcar ao maximo. (Adriana. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Percebemos, entdo, a forte influéncia da familia de Adriana em sua formacao e

constituicdo de identidade. A seguir, a presenca e influéncia da familia aparecem

novamente:

Terminado o0 ano, 1988, teria que ingressar no colegial, hoje ensino
médio. Naquele tempo, havia o colegial e o curso do Magistério para
formag&o de professores. Naquele momento minha mée me chamou para
uma conversa que foi decisiva para minha primeira escolha. Ela me falou
que meu pai e ela ndo teriam condicdes de nos manter em uma faculdade.
Eles tentariam nos manter nos estudos até o final do ensino médio e
depois teriamos que trabalhar. Se eu optasse por fazer o colegial ndo teria
uma profissdo e, por isso, acabaria por trabalhar no comércio ou em
mercados. Mas, se eu escolhesse cursar 0 Magistério terminaria 0 ensino
médio com uma profissdo. Trabalharia como professora e, com meu
salario, poderia cursar uma faculdade. (Adriana. Memorial de Formacé&o.
Junho/2017).

A partir do exposto, a mentora relatou que optou por fazer o Magistério, pois “[...]

tinha a compreensdo das dificuldades financeiras [...]” que sua familia enfrentava (Adriana.

Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Ja no Magistério, Adriana destacou ter passado por outras experiéncias, que também

marcaram sua identidade docente:

No mesmo ano em que ingressei no curso do Magistério, [...] também
entrei para o grupo de jovens [...] e passei a dar aulas no curso de Crisma.
[...] Durante esse periodo de formacdo no Magistério e de participacdo no
grupo de jovens, também passei a me envolver mais em questGes
politicas, como movimentos e passeatas para reivindicagao de direitos dos
trabalhadores, dos professores e até mesmo no movimento cara pintada,
pelo impeachment do entdo presidente da repiblica Fernando Collor de
Melo, em 1992. (Adriana. Memorial de Formagé&o. Junho/2017).

Esse relato revela que junto a formacéo inicial a mentora exerceu praticas sociais de

ensino e foi constituindo sua identidade de ensino na pratica social, a0 mesmo tempo em

gue constituia sua identidade docente.

Ainda sobre o Magistério, a mentora enfatizou que “o curso do Magistério foi muito

importante para a minha formacao, pois aprendiamos mais tecnicamente como dar aulas”

(Adriana. Memorial de Formagdo. Junho/2017). Dentre as aprendizagens mais técnicas,

Adriana destacou a confecgdo de variados instrumentos de ensino como “materiais para as
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diversas areas do conhecimento, jogos, livretos e até mesmo uma cartilha” (Adriana.
Memorial de Formagdo. Junho/2017).

A partir desse relato sobre as aprendizagens mais técnicas e a importancias delas,
podemos fazer um paralelo com as discussbes acerca do conhecimento do conteGdo
(SHULMAN, 1987), uma vez que nos cursos de Pedagogia costuma-se priorizar o
conhecimento pedagdgico em detrimento do conhecimento do conteido (MIZUKAMI,
2004).

Ao narrar sobre seu estagio no Magistério, Adriana destacou que enfrentou alguns
desafios:

[...] durante esse periodo, as cartilhas tinham sido substituidas pelo
famoso “construtivismo”. As professoras ndo tinham mais as cartilhas
para trabalharem com os alunos, mas nada foi colocado em seu lugar.
Muitas ficaram perdidas. Durante o estagio acompanhavamos o trabalho
das professoras, suas dificuldades e novos desafios. (Adriana. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

E sobre estes desafios inferiu:

Sempre que ocorrem mudangas nas propostas politicas pedagdgicas, ha
um periodo de transicdo, um periodo de resisténcia ao novo, de
dificuldade de mudar as praticas ja estabelecidas, e minha formacéao
estava acontecendo nesse momento. Liamos sobre a nova proposta, mas
a0 mesmo tempo nos apegavamos em materiais considerados tradicionais,
como as familias silabicas, cartilhas e muitos outros. (Adriana. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

Esses registros do memorial da mentora evidenciam uma pratica comum na area da
Educacdo, onde reformas educacionais sdo implementadas de cima para baixo e 0s
professores, na maioria das vezes, ndo tém espaco de voz e precisam aprender a lidar com
as mudangas propostas sem sequer entendé-las ou saber como aplicé-las; ocasionando
grande resisténcia entre os docentes e dificuldades para se mudar praticas existentes.

Apds a conclusdo do Magistério Adriana tinha como objetivo procurar por
empregos na area da Educacéo, para que com o dinheiro de seu trabalho pudesse pagar por
cursos pre-vestibulares e, assim, ingressar em um curso de graduagdo. Segundo a mentora:

No meio do ano de 1993 fui chamada para substituir um professor numa
escola de educag&o infantil, em uma turma de 4 anos. Foi uma experiéncia
muito gratificante. A turma era pequena, 12 alunos. E a escola tinha uma
grande area verde. Duas amigas, que se formaram no Magistério comigo,
trabalhavam nesta escola e me ajudaram bastante no inicio do trabalho.
No final deste mesmo ano fui convidada a continuar como professora da
escola [...] (Adriana. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Neste mesmo ano, enquanto trabalhava, Adriana estudava em casa para prestar o
vestibular. Sua primeira op¢éo era cursar Jornalismo. Contudo, néo foi aprovada. Assim, no

ano seguinte, ainda trabalhando na mesma instituicdo a mentora comegou a frequentar um
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curso pré-vestibular. Sua opgdo passou a ser o curso de Psicologia. Mas, novamente, ndo
foi aprovada.

Depois de ndo ser aprovada por duas vezes no vestibular a mentora passou a
considerar que talvez ndo conseguiria ingressar em uma universidade. Contudo, novamente
a presenca e apoio de mée foram marcantes:

Minha mae, que sempre me apoiava nos estudos, me dizia: “filha por que
vocé ndo presta 0 curso de Pedagogia? Vocé ja é professora”. Mas, eu
dizia que por isso mesmo € que eu queria fazer um outro curso. “Além
disso...”, continuava ela, “...se voc€ passar em um curso fora da cidade,
como vai se manter? Seu pai e eu ndo temos condi¢des de manté-la em
outra cidade”. (Adriana. Memorial de Formagao. Junho/2017).

Dessa maneira, no ano seguinte, ainda trabalhando na mesma instituicdo e com uma
turma de seis anos — onde Adriana teve sua primeira experiéncia como alfabetizadora e
destaca que “foi muito gratificante poder acompanhar o desenvolvimento dos alunos,
durante o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. [...] Confesso que gostei”
(Adriana. Memorial de Formacdo. Junho/2017) —, além de fazer o curso pré-vestibular
passou a pagar por aulas particulares de matematica e fisica. E, ao final do ano, prestou o
vestibular para Pedagogia e foi aprovada.

Adriana relatou que ndo foi facil conciliar a graduacdo com o trabalho e a vida
pessoal, por isso, acabou aproveitando uma oportunidade:

Durante o segundo ano do curso tive a oportunidade de ser bolsista de
iniciacdo cientifica, entdo deixei o trabalho da escola de educacao infantil
para me dedicar somente aos estudos. (Adriana. Memorial de Formacao.
Junho/2017).

Contudo, o afastamento da sala de aula ndo durou muito:

Com o passar do tempo fui sentindo falta do ambiente escolar, da sala de
aula e dos alunos. Entdo, no ano de 1998 prestei o concurso publico para
professor do ensino fundamental [..]. Fui aprovada e, em 1999,
ingressava na rede municipal de ensino como professora de uma sala de 22
série do ensino fundamental. (Adriana. Memorial de Formacao.
Junho/2017).

Sobre o inicio de carreira nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a mentora
ponderou que nao foi facil:

A escola em que consegui uma sala era muito distante de casa e eu nédo
tinha carro. Tinha que ir ao trabalho de Onibus. A escola ficava na
periferia da cidade e as criangas tinham muita defasagem de idade/série.
Naquele tempo, ainda havia retengdo por série. As salas eram numerosas.
Ndo tive coragem de escolher uma sala de 1? série, fiquei com medo de
ndo conseguir alfabetiza-los. Entdo, achei melhor ficar com uma turma de
22 série. Acontece que metade da sala ja tinha sido retida e muitos néo
estavam alfabetizados. Fiquei apavorada. E agora, o que iria fazer? N&o
bastasse minha falta de experiéncia e seguranca, ainda enfrentava outros
problemas como a indisciplina dos alunos; dificuldade para organizar e
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distribuir os contetdos; administracdo do tempo da aula; preencher os
documentos exigidos pela coordenacdo e dire¢cdo. Eu nem sabia como
preencher o diario de classe. A realidade com que eu me deparava ndo era
nada parecida com a experiéncia que tive na pré-escola. Tudo era
diferente. Além disso, vivia o conflito entre a teoria que estava estudando
na faculdade e a realidade diaria da pratica em sala de aula. Pensei vérias
vezes em desistir, mas minha mde, como sempre, me apoiava e dizia:
“Calma filha, é assim mesmo. Com o tempo vocé vai pegando o jeito”.
Também pude contar com a ajuda de algumas colegas de trabalho que ja
tinham um pouco mais de experiéncia e me ajudaram muito, desde a
preencher o diario e outros documentos, até com sugestdes de atividades e
sequéncias didaticas de alguns contetidos. Vi algumas colegas iniciantes
desistirem pelo caminho e acredito que o apoio da minha familia e das
colegas foi decisivo para a minha permanéncia na carreira docente.
(Adriana. Memorial de Formacao. Junho/2017).

Ao relembrar seu inicio de carreira, Adriana relatou experiéncias que condizem com
0 que aponta a literatura da area de Formacéao de Professores, uma vez que os professores
iniciantes corriqueiramente enfrentam realidades de trabalho que ndo esperavam e podem
até questionar sua permanéncia na carreira (LIMA, 2006; MARIANO, 2006).

Desse modo, a partir da ajuda e apoio de sua familia e, sobretudo, de algumas
companheiras de trabalho, Adriana seguiu e permaneceu na carreira docente; a literatura
também pontua a importancia do apoio de colegas de trabalho para o enfrentamento dos
desafios e permanéncia na docéncia (NOVOA, 2019, entre outros). Nessa época, também
concluiu o curso de Pedagogia.

Pouco apo6s concluir a graduacdo a mentora sentiu necessidade de voltar a
universidade em busca de formagao continuada:

[...] retornei para a faculdade, como reingresso, para cursar “Habilitacao
de Educacdo Especial”, area que despertou meu interesse depois que
comecei a lecionar na rede publica e encontrei alguns alunos muito
especiais. Foram experiéncias dificeis, mas de muita aprendizagem.
Também durante esse periodo iniciava-se, no contexto politico e
educacional, o movimento de inclusdo das criangcas com necessidades
educacionais especiais nas escolas regulares. Novamente eu estava
presenciando uma mudanga de paradigma na educagdo. E como tudo que
é novo gera medo e inseguranga, estdvamos novamente enfrentando
debates, duavidas, resisténcias, angustias e dificuldades. (Adriana.
Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Esse relato de Adriana revela a importancia da formacéo continuada no processo de
desenvolvimento docente, tendo em vista que essa formacéo tem o objetivo de desenvolver
e auxiliar o professor em formacdo (MARCELO, 1999a; GALINDO, 2011).

Além disso, novamente a mentora enfrentou um cenario de mudancas na area da
Educacao. Considerando que os diferentes contextos dos quais o sujeito faz parte também
influenciam suas identidades (RODGERS; SCOTT, 2008), esses cenarios marcaram
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fortemente a constituicdo da identidade docente de Adriana. E isso se refletiu, inclusive, no
préximo trecho de seu memorial:

Sempre lutei pelos direitos dos professores, dos alunos e por uma
educacdo de qualidade. Participei das discussdes e elaboragdo do primeiro
estatuto da educagdo do municipio [...], de paralizagdes e movimentos
para melhoria da merenda e dos materiais escolares. Sempre com
responsabilidade, respeitando os alunos e os colegas de trabalho.
(Adriana. Memorial de Formagdo. Junho/2017).

Neste sentido, podemos evidenciar que as experiéncias da mentora no contexto
pessoal e profissional auxiliaram a constituir alguns aspectos marcantes de sua identidade
profissional; aspectos estes que formam o seu ser, saber e fazer docente (TARDIF, 2002).

Buscando novamente por formacdo continuada, em 2002, Adriana ingressou “no
programa de mestrado em Educacdo Escolar [...]” (Adriana. Memorial de Formagcdo.
Junho/2017). Segundo a mentora:

Nesse ano estava com uma turma de 12 série, mas estava dificil conciliar
as aulas do mestrado com o horario de trabalho. Por esse motivo, em
outubro do mesmo ano, consegui uma bolsa de estudos e pedi exoneragdo
do meu cargo como professora. Mais uma vez deixava a carreira docente
para me dedicar aos estudos. (Adriana. Memorial de Formacao.
Junho/2017).

Ainda neste sentido:

Durante o mestrado pude me distanciar da sala de aula e olhar de outro
ponto de vista para o funcionamento do sistema municipal de educacéo.
Tive contato com profissionais da secretaria da educagdo; diretoras;
professoras de sala de recursos e professoras regulares de outras séries e
com pais de criangas com necessidades educacionais também. Foi uma
experiéncia muito rica, além da oportunidade de acompanhar a
implantacdo da politica de educacdo inclusiva em [nome do municipio
omitido], assunto pertinente a minha dissertagdo. Terminado o mestrado,
retornei a rede municipal de ensino como professora ACT em 2004 e
2005. [...] Também prestei outro concurso publico e fui efetivada na rede
municipal novamente em 2006. (Adriana. Memorial de Formagéo.
Junho/2017).

Entdo, ao finalizar seu mestrado e regressar a rede municipal de ensino novamente,
Adriana assumiu uma sala dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, apds dois
anos a mentora passou por um momento marcante e de grandes dificuldades:

Em 2008, com o nascimento do meu segundo filho, pensei em parar a
minha carreira como docente mais uma vez, pois foi um ano muito dificil.
Morava muito longe da escola que trabalhava; tinha acabado de encerrar
minha licenca maternidade e, por isso, todos os dias tinha que sair de casa,
deixar meu filho na casa da minha mae e entrar na escola as 12h30min.
Mas, meu marido sé chegava para o almoco as 12h00min e o meu filho
mais velho, com 3 anos e meio, ficava chorando todos os dias ao me ver
sair. As vezes, quando meu marido chegava, o0 meu filho mais novo ja
estava dentro do carro, no bebé conforto, com as bolsas e 0 mais velho de
méos dadas comigo, na garagem, esperando o0 pai chegar. Ndo conseguia
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conciliar o trabalho e os afazeres domeésticos e materno. Ndo conseguia
elaborar atividades interessantes e desafiadoras para os alunos, me sentia
fracassada como mulher e professora. Adoeci vérias vezes naguele ano e
pensei que ndo estava ajudando as criangas, que o melhor seria ficar em
casa. Nesse momento o apoio do meu marido foi imprescindivel. E, apesar
das dificuldades, consegui terminar aquele ano letivo, que me
proporcionou muitas reflexdes sobre minha pessoa e minha postura como
profissional. (Adriana. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Conciliar tantas responsabilidades e afazeres fizeram com que Adriana pensasse em
desistir da carreira, mas com o apoio de sua familia, novamente, ela permaneceu e superou
os desafios, demonstrando grande capacidade de resiliéncia (DAY, 2014); aspecto também
marcante de sua identidade docente.

Diante do exposto, ao refletir sobre sua carreira, a mentora inferiu:

E aqui estou, com mais de vinte anos de carreira como docente,
procurando realizar meu trabalho com responsabilidade e trocando
experiéncias com as colegas de trabalho, sejam elas com muita ou pouca
experiéncia, pois toda troca nos proporciona aprendizagem. A cada ano
gue passa, a cada nova turma gue assumo, me deparo com novas davidas,
novas reflexes, anglstias e conquistas, pois, apesar dos anos de
experiéncia vividos como professora, educar é sempre um recomego. Os
alunos sdo outros, as relagbes entre pais e professores sdo outras, 0S
materiais pedagogicos e as politicas publicas estdo em constante mudanga.
(Adriana. Memorial de Formagdo. Junho/2017).

Desse modo, podemos evidenciar que o processo de construcdo de identidade é algo
dindmico e continuo e que as trajetorias pessoal e profissional de Adriana revelaram
diversos aspectos fortemente marcantes em sua identidade docente como o
comprometimento profissional, o engajamento politico, a busca por formacédo continuada e
a resiliéncia.

Além disso, o0 processo de construcdo da identidade de Adriana abarcou diversas
tensoes, desafios e superacdes que serviram de “pano de fundo” para o processo de

construcdo de sua identidade profissional.

4.2. JOICE

Ao iniciar seu memorial, Joice revelou que “voltar a infancia ¢ um ato de
curiosidade necessario para explicar a minha trajetoria profissional” (Joice. Memorial de
Formacdo. Junho/2017). E, assim, rememorou alguns momentos:

Nasci e cresci na periferia da cidade [...]. Assim como a maior parte das
familias do bairro onde morava, minha mée criou filhos e filhas de forma
totalmente diferente: ao menino, o incentivo para atividades masculinas e,
as meninas, o incentivo e a obrigacdo para aprender as tarefas do lar.
(Joice. Memorial de Formacdo. Junho/2017).
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A mentora ainda relatou que apesar da baixa escolaridade de sua familia, com avés

analfabetos e pais com formacdo até a quarta série do Ensino Fundamental, recebeu

bastante incentivo com relacdo aos estudos:

[...] cresci ouvindo que era s estudando que poderia mudar a situacao
financeira na qual nos encontrdvamos e a exclusdo social que sofriamos
diariamente. (Joice. Memorial de Formagao. Junho/2017).

E, diante disso, pontuou:

Ouvindo isso, passei a ter “a escolinha” como brincadeira preferida. A
brincadeira diaria com criancas mais velhas me possibilitou estar
alfabetizada aos seis anos de idade e, a partir dai, deixei de ser a aluna
para ser a professora. (Joice. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Desse modo, percebemos a influéncia da familia na constituicdo da identidade de

Joice uma vez que, devido aos ensinamentos de seus familiares sobre a importancia da

educacdo, ela passou a preferir brincadeiras relacionadas a escola; e 0 mais interessante €

que ela se tornou a professora dessas brincadeiras. Assim como na trajetoria de Adriana, a

familia ocupou um espaco determinante na formacao de Joice (DOMINICE, 2010).

Joice narrou que passou a frequentar a escola no Ensino Fundamental, aos sete anos

de idade, e revelou algumas experiéncias que marcaram a constituicdo de sua identidade

docente:

[...] 1& pude me deparar com um tipo de ensino pautado em decorar
contetdos com auséncia do didlogo e compreensdo. Foi preciso um tempo
grande para conseguir me adaptar; muitos dos meus amigos nao
conseguiram e acabaram por reprovar ou desistiram de estudar. (Joice.
Memorial de Formacéao. Junho/2017).

Ainda sobre as experiéncias no Ensino Fundamental:

A quarta série me marcou muito. Pelo fato de estar amadurecendo passei a
ver as injusticas sociais com repulsa e revolta, mas pensava que com
organizagdo poderiamos mudar o mundo. Naquele ano, a postura da
professora s6 fez aumentar a minha revolta; ela trabalhava portando joias
e roupas finas. Obrigava-nos a limpar a sala (varrer, passar pano e
encerar), a limpar as carteiras, a lavar tapete e a levar flores e frutas. A
sala era composta por alunos de baixa renda; os que possuiam melhores
condigdes sentavam-se a frente, os outros se sentavam ao fundo e,
frequentemente, eram humilhados; eu mesma passei por varias
humilhagdes. No decorrer do ano, muitos alunos foram desistindo de
estudar. (Joice. Memorial de Formacdo. Junho/2017).

Essas vivéncias e experiéncias da mentora, embora negativas, possuiram um papel

fundamental na construcdo de diversos aspectos de sua identidade, tendo em vista que a

partir delas (e da influéncia de sua familia, como evidenciado anteriormente) ela construiu

posicionamentos e ideologias fortes e, por isso, podem ser consideradas experiéncias
formadoras (JOSSO, 2004).
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Aos quatorze anos, Joice que ja trabalhava, decidiu participar do processo seletivo
do Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), no qual foi
aprovada. Ao ser aprovada, ela passou a receber uma bolsa de estudos equivalente a um
salario minimo, na época, e pode deixar o0 antigo trabalho para se dedicar aos estudos.

Ao narrar sobre o curso do CEFAM a mentora inferiu:

O curso sofreu muitas criticas pelo fato de oferecer bolsa a todos os
alunos, uma delas era que com a bolsa pessoas menos favorecidas teriam
o direito ao acesso e permanéncia no curso e, com isso, seriam formados
professores pobres para dar aula para pobres. Essa critica serviu para que
me dedicasse cada dia mais aos estudos; 0 meu interesse era dar aula para
0s menos favorecidos, com o intuito de oferecer-lhes uma educacdo de
qualidade. (Joice. Memorial de Formag&o. Junho/2017).

No trecho acima, evidenciamos que as criticas voltadas ao curso de Magistério
serviram para impulsionar e fomentar ainda mais o interesse de Joice em trabalhar com as
classes menos favorecidas; marcando ainda mais aspectos de posicionamento e ideologias
de sua identidade docente.

Ainda no Magisteério, a mentora relatou ter desenvolvido grande afinidade por Paulo
Freire e pela Educagéo de Jovens e Adultos (EJA):

No segundo ano do curso, nas aulas de didatica, passei a ouvir que a
educacdo ndo era um ato de amor, mas um ato politico. Nessa disciplina,
pela primeira vez, a professora mostrou que a educagao poderia contribuir
com possibilidades transformadoras para as classes desfavorecidas. Nesse
momento o curso ganhou maior significado em minha vida. Assim,
comecei a fazer algumas leituras indicadas por ela, como, por exemplo,
leituras sobre o educador Paulo Freire. A partir das leituras deste autor,
conheci e me descobri na Educacéo de Jovens e Adultos. (Joice. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

Assim, devido ao fato das obras e vivéncias de Paulo Freire, bem como do contexto
historico e social da EJA se relacionarem com as ideologias que Joice vinha construindo
desde a sua infancia, a mesma passou a dar maior significado ao curso de Magistério e se
encontrou como docente; estabelecendo, a partir destas referéncias, o seu caminho dentro
da area da Educacdo. Consideramos que a mentora encontrou uma teoria/filosofia de vida
para explicar sua realidade.

Com o intuito de cursar Pedagogia apos a finalizagdo do Magistério, a mentora
relatou:

No terceiro ano de Magistério, incentivada pelos professores,
considerados anjos em minha vida, prestei vestibular para saber o quanto
precisaria me dedicar para poder entrar numa universidade publica e fazer
0 curso de Pedagogia e, para minha surpresa e desespero, fui aprovada.
Surpresa, de um lado, pois sempre ouvi que universidade puablica era
destinada aos que pertenciam & classe social média/alta, que fizeram o
ensino fundamental e médio em escolas de boa qualidade, e desespero, de
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outro lado, pois ainda faltava um ano para terminar o curso de Magistério
realizado em periodo integral. Mas, contando com o apoio dos professores
do CEFAM e da [universidade], consegui fazer os dois cursos ao mesmo
tempo. (Joice. Memorial de Formacdo. Junho/2017).

Sendo assim, com o apoio de seus professores do CEFAM e da universidade, apesar

das dificuldades, Joice conseguiu concluir o Magistério enquanto cursava o primeiro ano do

curso de Pedagogia. Todavia, suas dificuldades aumentaram no segundo ano da graduacéo:

[...] o segundo ano foi marcado por dificuldades financeiras, pois a bolsa
que tinha no Magistério terminou e meu irméo foi aprovado no curso de
Ciéncias da Computacdo [...]. Para o meu pai, operario de fabrica, era
quase impossivel manter dois filhos apenas estudando. (Joice. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

Para superar a dificuldade financeira e permanecer na universidade, a mentora

buscou algumas alternativas:

[...] fiz diversas entrevistas com professores para adentrar em grupos de
pesquisa. Nesse periodo, conheci um grupo do departamento de Letras
que estudava Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Como ja tinha
familiaridade com o tema, fui convidada a integra-lo. Depois de seis
meses, passei a receber uma bolsa atividade que correspondia, na época, a
trés salarios minimos; recebi essa bolsa por 24 meses e depois passei a
receber uma bolsa do CNPq, por mais 18 meses. A bolsa me ofereceu a
oportunidade de permanecer na universidade até o término do curso.
(Joice. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

A insercdo de Joice no grupo de pesquisa ndo apenas proporcionou a ela a

oportunidade de prosseguir com seus estudos, devido ao fomento da bolsa, como também

possibilitou que se envolvesse e pesquisasse sobre um tema que, desde o Magistério, era de

seu profundo interesse; a EJA. Sobre as atividades no grupo, ela destacou:

Participei do projeto sobre Educacdo de Jovens e Adultos no periodo de
1995 a 1998. O objetivo era estudar a EJA no Brasil e no municipio de
[nome omitido], para construir um material especifico para 0 municipio
[...]. Para isso, fizemos a leitura de diversos livros, entrevistas com
estudantes, visitas as salas, etc. (Joice. Memorial de Formagé&o.
Junho/2017).

Ainda sobre as atividades no grupo, mas considerando o contexto politico e social

da EJA, pontuou:

Na década de 90, periodo em que participei do projeto, constatamos uma
desobrigacdo do governo Federal para com a Educacdo de Jovens e
Adultos, transferindo aos estados e aos municipios o oferecimento da
EJA. Esta desobrigacdo tem como marco o fim da Fundacdo Educar, em
1990, no inicio do governo Collor. Com a auséncia do governo Federal na
inducdo de politicas para a EJA, o campo passou a ser caracterizado pela
disseminagdo de experiéncias organizadas pela sociedade civil e por
6rgdos ndo governamentais. Nesse periodo, experiéncias como o0
Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) passaram a ser difundidas. O
periodo também foi marcado pela aprovacdo da nova LDB, em dezembro
de 1996. [...] Nesse mesmo ano, sob o governo de Fernando Henrigue
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Cardoso, em parceria com instituicbes de ensino superior, empresas e
prefeituras municipais, foi lancado o Programa Alfabetizacdo Solidaria
(PAS), coordenado por Ruth Cardoso, primeira dama, com a finalidade de
combater o analfabetismo existente em muitos municipios do Brasil. A
[universidade] aderiu ao Programa e adotou um municipio [...], no estado
da Paraiba, para desenvolver os trabalhos de alfabetizacdo. (Joice.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).

No relato acima, a mentora demonstrou estar a par da realidade da Educacéo de
Jovens e Adultos em ambito nacional, o que evidencia um forte comprometimento
profissional constituinte de sua identidade (SCHUTZ; HONG; FRANCIS, 2018).

Dessa maneira, além de desenvolver trabalhos sobre a EJA em uma cidade a
mentora também desenvolveu em outra, junto ao grupo de pesquisas da universidade.
Segundo ela:

Esse periodo foi muito rico, pois em janeiro e julho recebiamos os
alfabetizadores na universidade federal para darmos a eles formacéo
inicial e, nos demais meses, iamos a Paraiba para supervisionar, orientar
os trabalhos e dar a formagéo continuada. (Joice. Memorial de Formagé&o.
Junho/2017).

Sobre esta experiéncia, ainda inferiu:

Poder participar do programa me fez crescer muito enquanto pessoa e
enquanto profissional, pois as trocas de experiéncias entre 0s municipios
eram riquissimas, as realidades eram muito diferentes, enquanto aqui
valorizavamos o trabalho com texto, la eles usavam a cartilha do B, A,
BA. Enquanto aqui tinhamos uma biblioteca gigantesca, &4 levavamos
livros e para ndo estragar o prefeito trancava-os em um baa!!! (Joice.
Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Joice destacou, entdo, 0o quanto a experiéncia no projeto foi importante para sua
formacéo; inclusive por ter possibilitado o conhecimento de outras realidades. Desse modo,
a professora considerou que pode crescer muito, tanto profissionalmente quanto
pessoalmente; o que revelou certas influéncias desta experiéncia na construcdo de sua
identidade docente.

Apos a finalizacdo da graduacdo, Joice prestou concurso publico para as areas que
estavam sendo ofertadas: Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Aprovada em ambas, a mentora optou por atuar na Educagao Infantil.

Sobre seu inicio de carreira, destacou:

O inicio para qualquer recém-formado ndo é nada facil, somos jovens,
temos ideias e conhecimentos fervilhantes, mas muitas vezes a pratica é
muito diferente dos nossos conhecimentos. No primeiro dia do
planejamento, nos apresentamos e, por orientagdo, falamos quais eram 0s
nossos sonhos. Os meus, sonhos de uma recém-formada, com uma filha
pequena, desejando mudar o mundo para melhor. Me coloquei, falei e,
nesse momento, fui interrompida por uma professora que ja estava na
escola ha muito tempo que retrucou dizendo que “sapo de fora ndo chia”,
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gue ndo era para eu me colocar, pois estava apenas iniciando o meu
trabalho. (Joice. Memorial de Formacdo. Junho/2017).

Assim, a mentora encontrou dificuldades por ser iniciante na docéncia e ndo ser um
periodo facil, como também enfrentou a falta de apoio e de empatia de professoras
experientes (MARCELO, 1999a; MARIANO, 2006).

Todavia, Joice ndo permaneceu por muito tempo nesta instituigéo:

Nesse mesmo ano o [nome da instituicdo omitido] abriu concurso publico
para a contratacdo de dois professores para atuar no ensino fundamental e
resolvi prestar, afinal, estava iniciando minha carreira profissional com a
certeza de que era isso que eu queria para minha vida!!! Fui aprovada em
segundo lugar e pude ocupar a vaga!! Iniciei o trabalho em fevereiro de
2000 em uma sala de 32 série com 40 alunos [...]. (Joice. Memorial de
Formacao. Junho/2017).

Sobre seu inicio na nova instituicdo, pontuou:

[...] muito diferente da prefeitura municipal, fui recebida pelos professores
de bragos abertos. Eles me auxiliavam, me ajudavam no planejamento
semanal, me ajudavam com os alunos com dificuldades e, em troca, eu 0s
auxiliava com a fundamentag&o teorica que tinha e era consistente. Neste
ano, tudo aquilo que vi na [universidade] passou a fazer sentido gragas ao
auxilio dos professores mais experientes. (Joice. Memorial de Formacé&o.
Junho/2017).

Ao contrario do experienciado pela mentora na prefeitura, na nova instituicdo ela
recebeu apoio dos professores experientes e se sentiu acolhida e parte da equipe. Esse
acolhimento foi fundamental para reforcar a escolha de Joice sobre a carreira docente e
auxiliar com que permanecesse na profissdo (LIMA, 2006; TANCREDI, 2009).

Entretanto, mais uma vez a mentora ndo permaneceu muito na instituicdo, porém,
dessa vez, por outro motivo:

Ja em marco de 2001, foi eleito [...] um prefeito do Partido dos
Trabalhadores [...]. Diante de minha trajetéria em EJA, fui convidada por
este prefeito para assumir a coordenacdo de EJA na Secretaria Municipal
de Educacdo. A proposta de governo na area educacional era democratizar
0 acesso e a permanéncia dos educandos no Ensino Fundamental e na
Educacdo de Jovens e Adultos e diminuir os indices de analfabetismo no
municipio. Para cumprir essa meta, em 2002, iniciamos o trabalho para
implementar o MOVA e, em junho do mesmo ano, apés disputa politica, o
programa foi aprovado na cdmara municipal. Observa-se que, diferente de
outras experiéncias, 0 MOVA no municipio ndo nasceu dos movimentos
populares, mas do compromisso da prefeitura em superar o analfabetismo
na cidade. (Joice. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Assim, Joice atuou na Secretaria de Educagdo como coordenadora da EJA, por 12
anos. Sobre esta experiéncia, ponderou:

Atuar como coordenadora tdo jovem e recém-formada, possibilitou-me
crescer muito como pessoa nas relagdes estabelecidas com os professores
experientes, implementar muitos sonhos, sonhar em conjunto com eles e
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estabelecer parcerias importantes para o crescimento da modalidade de
ensino. (Joice. Memorial de Formacédo. Junho/2017).

Ainda neste sentido:

Durante o periodo em que estive na Secretaria de Educacdo atuei como
formadora de diferentes cursos e como formadora na Secretaria de
Educacdo do Estado do Parand, no programa Parania Alfabetizado. Em
todos os cursos o legado de Paulo Freire estava presente, sempre acreditei
e fiz valer os dizeres dele: “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas
criar possiblidades para a sua producdo ou construgao”. (Joice. Memorial
de Formacdo. Junho/2017).

A atuacdo de Joice como coordenadora de EJA foi fundamental para a construgédo
de sua identidade docente. Essa atuacdo marcou mais fortemente suas ideologias e
posicionamentos politicos; que desde o inicio de sua escolarizagdo (e inicio de sua
construcdo de identidade docente) se pautavam em lutar pelos menos favorecidos — como
aparece em determinados trechos de seu memorial. Além disso, mesmo sendo iniciante
guando recebeu convite para atuar na coordenacdo, ndo demonstrou ter se intimidado ou ter
vivido um momento conflituoso.

Do mesmo modo em que sua atuagdo na coordenacdo da EJA se iniciou por ir ao
encontro de ideologias politicas marcantes em sua identidade, também se encerrou quando
confrontou suas ideologias e crencas:

Em fevereiro de 2012 a prefeitura municipal, por meio da Secretaria
Municipal de Educacdo, anunciou que fecharia as salas de EJA dos
bairros e manteria apenas uma escola central funcionando, deixando de
levar em consideracdo as caracteristicas especificas dessa modalidade de
ensino. Por estar distante do que eu acreditava ser melhor para a EJA e,
para eu poder aderir a luta em defesa dos alunos, entreguei minha carta de
exoneracgdo e fui para as ruas com eles. (Joice. Memorial de Formacéo.
Junho/2017).

Apds entregar sua carta de exoneracao na Secretaria de Educacdo, Joice se deparou

novamente com uma realidade que ja estava distante:

Entregar a carta me fez voltar para uma realidade que tinha deixado
adormecida ha mais de 11 anos, retomei meu trabalho como professora de
Educacdo Infantil, agora em outro contexto, mais experiente e mais
madura. (Joice. Memorial de Formagédo. Junho/2017).

Ainda como professora na Educagdo Infantil, a mentora novamente recebeu um
convite para atuar como formadora de professores:

No ano seguinte ao meu retorno, fui convidada pela professora [nome
omitido] do departamento de Letras para fazer parte do grupo que daria
formacdo aos professores alfabetizadores da rede municipal e estadual no
Programa Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa. Participei por dois
anos e nos dois anos seguintes ndo aceitei a proposta por problemas
pessoais. (Joice. Memorial de Formag&o. Junho/2017).

Atualmente, a mentora atua na Educacéo Infantil e finalizou, em 2018, um curso de
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especializacdo em Alfabetizacdo e Letramento. Ela também possui outras duas
especializacOes, sendo uma delas em Educacdo de Jovens e Adultos.

Um fato interessante € que Joice ndo teve experiéncia pratica na Educacdo de
Jovens e Adultos e, mesmo assim, recebeu convites muito importantes para atuar como
coordenadora e formadora dessa area de ensino, devido ao seu forte engajamento com a
area desde a formagcdo inicial.

Além disso, € possivel perceber por meio da leitura do memorial da mentora que
durante a sua trajetoria (pessoal e profissional) ela vai formando algumas
caracteristicas/alguns aspectos muito marcantes em sua identidade profissional, como, por
exemplo, suas ideologias e ideais, seu posicionamento politico e transformador, bem como

seu caminho e escolhas dentro da area da Educacéo.

4.3. MARIA CLAUDETE

Logo na primeira frase de seu memorial, Claudete destacou: “em agosto desse ano
[2017] completo 21 anos de trabalho na Educagdo Infantil, e afirmo, é minha paixdo.”
(Claudete. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Na sequéncia do memorial, narrou a respeito de sua formacéo e escolha da carreira:

Sou formada no Magistério, tenho duas graduacdes, Historia e Pedagogia,
e Especializacdo em Educacdo Infantil. Segui a carreira de professor por
influéncia de uma amiga de infancia. (Claudete. Memorial de Formacao.
Junho/2017).

Ao discorrer sobre sua familia, a mentora pontuou:

Meus pais sO tém o primario e meus irmaos, mais velhos do que eu, tém
apenas o colegial. Minha familia é de agricultores e os estudos ficaram em
segundo plano. Sou neta de imigrantes italianos que vieram para o Brasil
com o objetivo de trabalharem como colonos e aos poucos conquistar seu
pedaco de terra. Os meus pais sempre trabalharam na terra, a Unica fonte
de renda numa agricultura familiar e de subsisténcia, que dificultou a
continuidade dos estudos. Considero que a preocupacdo em garantir as
necessidades basicas ndo proporcionava condi¢Ges para a valorizacdo dos
estudos; reforcado culturalmente por meus avds, por falta de
conhecimento sobre a importancia dos estudos para 0 homem do campo.
(Claudete. Memorial de Formacdo. Junho/2017).

Claudete ainda relatou que foi a unica em sua familia a conseguir um diploma no
Ensino Superior, tendo em vista que ap6s concluirem o Ensino Médio seus irmaos
precisaram auxiliar sua familia com os servi¢os no campo.

Assim, a mentora rememorou sobre ter passado a sua primeira infancia toda na area

rural e pontuou:
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Quando eu estava com quatro anos, nos mudamos para a cidade, para que
meus irmaos concluissem o colegial concomitante com o trabalho na roca.
No periodo dos quatro aos sete anos eu estava na cidade e tudo era
novidade. Minha preocupacdo era explorar esse novo cenario e passava
meus dias brincando na rua com novos amigos. (Claudete. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Neste sentido, ainda acrescentou:

Minha infancia foi marcada por falta de contato com livros de histdrias
infantis. Acredito que esse aspecto colaborou para que, no presente, eu
seja fascinada por literatura infantil; na minha rotina [como professora]
conto todos os dias histdrias. Meus pais raramente contavam historias, o
gue me vem na lembranca séo contos, ou fatos, que aconteciam na vida do
meu pai e ele transformava em contos. Foi por meio da escola que conheci
as historias infantis. Na minha familia, falar sobre Educacdo ndo era
assunto para nossos dialogos, o que dominava nossas conversas eram 0s
precos dos produtos agricolas e como manusear a terra. Essa foi minha
vivéncia até eu ingressar na escola. (Claudete. Memorial de Formacéo.
Junho/2017).

Dessa maneira, percebemos que o contexto de sua infancia influenciou a construgéo
da identidade docente de Claudete, uma vez que o fato de ndo ter tido acesso a livros e
leituras fez com que hoje, enquanto docente, conte histdrias todos os dias a sua turma.
Além disso, os contos de seu pai também podem ter influenciado seu gosto por histérias
infantis. Essas experiéncias da mentora parecem ser formadoras, uma vez que ela fez
experiéncias a partir de experiéncias que teve (JOSSO, 2004).

Ao narrar sobre o inicio de sua escolarizacdo, ela relatou:

Ndo frequentei a pré-escola [..]. Poucas eram as criangas que se
matriculavam nesta modalidade de ensino, a grande maioria iniciava o
estudo direto na primeira série. [...] Iniciei meus estudos na 12 série, em
1976, e completei a 4? série em 1979. Frequentei a escola na cidade,
diferente dos meus pais que estudaram em escola rural e que, segundo
meu pai, muitas vezes ndo tinha professora; consequéncia da localizacéo
da cidade que dificultava a vinda de professores para lecionar nas
fazendas. De 1980 a 1983 cursei da 5% a 82 série na mesma cidade e
escola. (Claudete. Memorial de Formac&o. Junho/2017).

Em seguida, narrou sobre suas incertezas, escolha pela formagédo inicial e
dificuldades para concluir o Magistério:

Ao término da oitava série surgiu a oportunidade de frequentar o
Magistério em uma cidade [...] préxima da que eu morava. [...] [Na cidade
onde Claudete morava] a escola estadual s6 oferecia até o colegial. Nesse
ano, fiquei em davida se continuava no colegial, como meus irm&os, ou se
cursava 0 Magistério, que além de oferecer o diploma de Ensino Médio,
também me favorecia com o diploma de professora de educacao infantil e
do primario. A cidade em que nasci tem sua economia ruralista, portanto,
poucos eram as oportunidades de empregos em outro setor econémico.
Como eu tinha que trilhar meu caminho sozinha, sem muita intervencdo
dos meus pais, escolhi fazer o Magistério com minha amiga [nome
omitido], que contribuiu para minha decisdo. Em 1984, frequentei a
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Escola Normal por seis meses, mas como era dificil o transporte [...], eu e
minha amiga desistimos naquele ano do curso. Fiquei o restante do ano
estudando em casa nos livros e cadernos do colegial dos meus irmaos. Em
dezembro de 1984 o governo autorizou o Magistério na escola estadual da
cidade em gue morava. Eu e minha amiga nos inscrevemos no curso e, de
1984 a 1988, frequentei e conclui meu curso. (Claudete. Memorial de
Formacdo. Junho/2017).

Assim, embora Claudete tenha enfrentado diversas dificuldades, ela decidiu manter
sua escolha pelo Magistério e conseguiu concluir o curso; mostrando muita determinagéo e
resiliéncia — aspectos que parecem influenciar sua identidade (DAY, 2014). Apéls a
conclusdo do Magistério, a mentora decidiu cursar Historia:

O primeiro curso superior foi de Histdria, que eu frequentava a noite [...].
Essa minha escolha foi incentivada por uma professora do Magistério,
porque eu gostava da disciplina que ela ministrava. Consegui concluir [0
curso de Histdria] em 1992. O curso de Pedagogia veio depois, de 2007 a
2009 [...]. N&o segui a carreira de professora de Histdria e dos anos
iniciais do Fundamental porgque ndo me identifiquei com essa faixa etaria.
Essa descoberta aconteceu no periodo em que trabalhei como eventual nas
escolas estaduais. (Claudete. Memorial de Formagao. Junho/2017).

A primeira experiéncia docente da mentora, entdo, foi como professora eventual.
Contudo, essa experiéncia ndo foi positiva e quase a fez desistir da carreira:

No inicio da minha carreira atuei no Ensino Fundamental e fazia
faculdade a noite. [...] Por ndo me identificar com o Ensino Fundamental e
Médio, fiquei confusa em seguir a carreira de professora; as experiéncias
negativas do inicio quase me fizeram desistir da carreira. Eu estava sem
dar aulas no ano de 1993, resultado da inseguranca que abateu sobre mim
durante minha insercdo no Ensino Médio. (Claudete. Memorial de
Formacdo. Junho/2017).

Desse modo, a ndo identificacdo com essas esferas de ensino fizeram com que
Claudete se abalasse e nédo se sentisse segura para dar aulas. Contudo, um convite de uma
colega alterou a situacdo e trajetoria da mentora:

Em meio a esse momento de crise, uma colega da faculdade que
trabalhava na pré-escola da minha cidade como professora, ofereceu uma
licenca numa sala de criancas com seis anos. A lembranca do primeiro dia
nesta sala ficou marcada. O pouco tempo da minha atuacdo e a minha
formacdo foram insuficientes para conduzir o trabalho em sala com as
criangas. No entanto, o carinho e a curiosidade das criangas dessa faixa
etaria me conquistaram, me impulsionaram a buscar a formacao
necessaria para desenvolver um bom trabalho e descobrir como as
criangas aprendem. Fui me redescobrindo como professora e sempre
procurei por formagdo continuada; inimeros foram os cursos em busca de
aprendizado. Erros e acertos ocorreram nesses anos. E, a partir de 1993
até 1996, trabalhei como eventual na Unica escola municipal na cidade
[...]. Era dificil sair concurso porque as maes ndo matriculavam seus filhos
na pré-escola, consequéncia da ndo obrigatoriedade da frequéncia nessa
etapa. Em 1996 a prefeitura abriu concurso e eu passei. E em agosto de
1996 assumi uma sala de trés anos na EMEI da cidade, trabalhei como
efetiva at¢ o ano de 2002. (Claudete. Memorial de Formacéo.



Junho/2017).

A partir dos relatos acima, percebemos que a ndo identificacdo da mentora com
outras esferas de ensino e a afetividade entre ela e as criangas foram um dos fatores que
estimularam seu interesse pela Educacdo Infantil e a impulsionaram na busca por
conhecimento e formacdo continuada para atuar nesse contexto. Este relato nos da pistas
para considerar que a afinidade do docente com a esfera de ensino pode ser um dos fatores
que estimulam a permanéncia na carreira.

Além disso, a mentora demonstrou que engajamento e comprometimento politico
sdo aspectos muito marcantes em sua trajetéria e identidade docente:

Na minha trajetéria participei das lutas nesse municipio para organizar a
Educacdo Infantil me percebendo como sujeito social politico. (Claudete.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Neste sentido, sobre a trajetoria da Educacéo Infantil em sua cidade natal, inferiu:

Por decisdo do governo os municipios passaram a ter responsabilidade por
essa etapa da educacdo. Foram tempos dificeis porque a [cidade] ndo tinha
recursos para assumir a Educacdo Infantil e a verba federal e estadual
eram destinadas ao fundamental. A escola que iniciei como eventual tinha
um prédio precario, pouco material pedagdgico, ndo tinha uma sala de
aula adequada para as criangas, ndo tinha parque, s6 um espago para
brincarem. O municipio ndo tinha Secretaria de Educagdo. A estrutura
organizacional da escola ndo existia. O tempo em que trabalhei como
substituta nessa EMEI ficou marcado pela falta de organizacéo da escola.
Né&o tinhamos diretora e coordenadora. O espaco escolar era deteriorado,
tanto que colegas mais velhas na profissdo convocaram as professoras
para lutar por melhores condi¢cGes de trabalho. As conquistas foram
acontecendo aos poucos, mas mesmo depois da LDB, a Educacéo Infantil
no municipio levou tempo para se organizar. (Claudete. Memorial de
Formacao. Junho/2017).

Desse modo, a mentora demonstrou ter encontrado um cenario enquanto docente da
Educacao Infantil que vai na contraméo do que € estabelecido pelos Parametros Bésicos de
Infra-estrutura para Instituigdes de Educacéo Infantil (2006).

Jé& sobre a concepcdo do docente de Educacdo Infantil, no municipio em que atuava,
pontuou:

A constituicdo do professor nesse municipio configurou-se na concepgdo
de “tias”, por serem mulheres que assumiram o cargo de professor. Os
movimentos que ocorriam no Brasil no campo da educagdo repercutiam
lentamente entre nos, professoras dessa cidade, pois nao éramos
sindicalizadas e as informagfes demoravam a chegar, nos limitando para
conquistarmos os direitos da categoria. (Claudete. Memorial de Formagéo.
Junho/2017).

Assim, os relatos de Claudete sobre o contexto da Educacdo Infantil no seu
municipio natal, fazem relacdo com a trajetoria e contexto historico da Educacgéo Infantil no
Brasil (KRAMER, 1995).
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Esse posicionamento politico da mentora, que prioriza o direito das criangas, levou-
a, jJuntamente com outras colegas, a buscar por formacéo e orientagédo em outras cidades:

Eu e algumas colegas que concebiamos a crianga com outro olhar [como
um sujeito de direitos] procuramos orientacdes nas cidades vizinhas para
tentarmos construir e organizar nossa escola em relagdo a estrutura
organizacional, ao espaco, com concep¢des que valorizavam o0
conhecimento da crianga e a nossa carreira e identidade. N&o era aceitavel
ser considerada como uma professora que ndo precisava de muito para
trabalhar com criancas pequenas. Sobretudo, desconstruir a visdo que a
sociedade construiu de profissionais da educacdo que estavam ali s6 para
preparar a crianca para o fundamental, domesticando-a; e para isso
bastava algumas folhas de papel e lapis, sem um ambiente digno de
trabalho para nds professores e para as criangas. (Claudete. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Contudo, mesmo procurando apoio nas cidades da regido onde lecionava Claudete
continuava a se deparar com inquietacdes sobre a docéncia na Educacdo Infantil: “as
duvidas surgiram sobre curriculo, crianga e aprendizagem nessa etapa do ensino.”
(Claudete. Memorial de Formacdo. Junho/2017). Em meio a este cenario, de busca por
formacgéo para atuar na Educagéo Infantil, a mentora se mudou para outra cidade. Sobre sua

atuacdo nessa cidade, revelou:

[...] segui trabalhando em varias escolas particulares como substituta, com
licencas até que, em uma, assumi uma sala de quatro anos por um ano;
trabalhei nessas escolas de 2002 a 2006. Em fevereiro de 2006 fui
efetivada na prefeitura [...]. Nesse ano, assumi uma sala de bergario numa
escola de periferia, foi uma experiéncia marcante para mim; uma
professora com nove anos de carreira e que pela primeira vez tem contatos
com bebés no ambiente escolar. Toda minha pratica com criangas maiores
ndo garantia meu sucesso com criancas de 0 a 1 ano. A inseguranca bateu
sobre minha pessoa enquanto professora. Nao fazia ideia de como
trabalhar com bebés. A rotina é completamente diferente das criangas com
guem eu tinha préatica. Tudo era novo para mim. Conviver diariamente
com criangas doentes, até mesmo com infeccbes graves, que oferecia
riscos para a salde dos docentes, ndo estava na parte tedrica da vida do
professor de Educacdo Infantil. Esse lado da nossa profissdo, que muitas
vezes nos afeta emocionalmente, nos faz refletir sobre qual o nosso papel
enquanto formadores. Na Educagdo Infantil o cuidar e o educar estéo
entrelagados no curriculo. (Claudete. Memorial de Formagé&o.
Junho/2017).

A partir do relato acima é possivel fazer um paralelo com os estudos sobre
Formacdo de Professores que inferem que, mesmo os professores experientes, se tornam
iniciantes ao enfrentarem um novo cenario/contexto de atuacdo; tendo em vista que passam
a ser iniciantes na nova funcdo (TANCREDI, 2009).

Carregada de davidas sobre como realizar um bom trabalho na Educagéo Infantil e
enfrentando novos desafios ao trabalhar com diferentes fases desta esfera de ensino, a

mentora decidiu fazer um curso de especializagdo em Educagéo Infantil. Ela pontuou o
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quanto esta especializacdo a auxiliou em seu trabalho:

[...] [O curso] aprofundou meus conhecimentos tedricos e préaticos.
Destaco que o meu olhar para as criancas de 0 a 5 anos foi, ao longo
desses anos, se transformando. No momento de pensar sobre curriculo,
crianca, infancia e aprendizado vejo a crianga como sujeito social e
produtora de cultura, e ndo mais pautada na concepcao que tinha no inicio
da minha carreira. (Claudete. Memorial de Formac&o. Junho/2017).

Assim, ao fazer um resgate sobre sua carreira, Claudete destacou que:

Algumas experiéncias foram negativas nesses vinte e um anos. Entretanto,
contribuiram para eu refletir sobre minha prética, construir minha
identidade, buscar autoconhecimento, desafiar os limites e consolidar
praticas cotidianas bem-sucedidas, significativas e humanizadoras. Ao
longo desses anos construi um dinamismo, habilidades de leitura com as
criangas e uma capacidade de intervencGes que € significativa; isso faz
com que minha autoestima seja positiva mesmo perante todas as
dificuldades da nossa profissdo. (Claudete. Memorial de Formagé&o.
Junho/2017).

Desse modo, percebemos que a trajetéria de formacdo de Claudete, que engloba
desde o inicio de sua escolarizacdo até o momento atual, evidencia diversos eventos,
experiéncias e situacdes que destacam determinados aspectos que foram construindo sua
identidade docente. Dentre esses aspectos, destacam-se 0 engajamento, 0 posicionamento e
0 comprometimento politicos (sobretudo com a area da Educacdo Infantil), a resiliéncia e a
busca por formacéo continuada.

4.4. WILMA

Wilma inicia seu memorial, narrando um pouco sobre sua familia:

Sou a filha do meio, tenho dois irmdos. Meus pais vém de familias
humildes nas quais a educagdo escolar ndo era prioridade. Eles tém o
Ensino Fundamental 11 incompleto e comegaram a trabalhar muito cedo.
Minha mée conta que foram os irméos e ela quem fizeram a matricula na
escola da 1° série. Porém, na nossa cria¢do, a educacao escolar sempre foi
prioridade. (Wilma. Memorial de Formag&o. Junho/2017).

Desse modo, embora os pais da mentora ndo tenham tido uma formacéo escolar
muito avancgada, para eles, a educacgéo de seus filhos sempre foi prioridade. Nas palavras de
Wilma:

Nossa formacdo, da educagdo infantil a universidade, ocorreu em
instituicGes publicas. Meus pais conseguiram formar os trés filhos. Meu
irmdo mais novo é Doutor em Mateméatica [..] e leciona na
[universidade], meu irmdo mais velho se formou em Matemética Aplicada
[...] e eu sou formada em Pedagogia e tenho Mestrado em Educacéo
Especial [...]. I1sso é motivo de muito orgulho para nossos pais. (Wilma.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).
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Assim, ao resgatar sua trajetéria de formacdo, a mentora revelou que se lembra de

brincar de escolinha durante a infancia na casa de seus pais, mas que néo tinha interesse em

se tornar professora:

Na minha inféncia, eu ficava brincando de ser professora, rabiscando as
paredes da casa dos meus pais com giz e ensinando educandos
imaginarios. Adorava brincar de escolinha, porém, se alguém me
preguntasse qual profissdo eu iria seguir, nunca dizia que queria ser
professora. (Wilma. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

J& na escola, Wilma se lembra de ver seus professores desestimulados; o que

acentuou sua falta de interesse pela docéncia:

Sempre estudei em escola publica e, no meu ensino fundamental e médio,
a maioria dos meus professores eram desmotivados com relacdo a
desvalorizagdo do governo e dos educandos que ndo estavam “nem ai para
nada”, frase repetida inimeras vezes a nos educandos. (Wilma. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

Dessa maneira, embora brincasse de ser professora na infancia, a mentora néo se

recorda de ter a intencdo de se tornar, de fato, uma professora. Além disso, os relatos de

alguns de seus professores no Ensino Fundamental e Médio fomentavam nela o

desinteresse pela carreira de professor.

Neste sentido, ao refletir sobre a postura de seus professores, Wilma inferiu:

Sempre considerei muito importante a profissdo docente e quando
presenciava 0s comentarios desmotivadores de alguns professores,
pensava que se algum dia fosse professora nunca iria ter tal postura.
Alguns professores comentavam que ganhavam pouco, que ndo eram
obrigados a aturar certos educandos, ofendiam os estudantes e, na minha
terceira série, tive uma professora que agredia os estudantes jogando
objetos. Eu e meus colegas de turma comentdvamos iSSO com 0S outros
professores, mas ninguém fazia nada. Até que um dia ela agrediu um
aluno com uma régua e eu tentei defendé-lo, dizendo a ela que nédo podia
fazer aquilo. Neste momento ela me pegou pelo brago e me fez sentar.
Fiquei com as unhas marcadas no braco. Meus pais ficaram sabendo pelos
meus colegas, pois a direcdo ndo os avisou. Meu pai foi até a escola para
saber o que realmente havia acontecido, mas ndo levou para justica
porque a professora ja estava para se aposentar e cuidava de sua mée
doente. Esta professora ndo tinha condicdo nenhuma de trabalhar, mas
precisava do salario. (Wilma. Memorial de Formagao. Junho/2017).

No trecho acima percebemos que embora a mentora ndo tivesse a intencdo de se

tornar docente, ela j& apresentava algumas reflexdes sobre a docéncia pautadas nas agdes e

postura de seus professores. Sendo assim, essas experiéncias formadoras (JOSSO, 2004)

foram construindo sua identidade docente; o que se reflete fortemente no trecho abaixo:

Sempre tive consciéncia da profissdo que escolhi e nunca descontei nos
meus educandos algum problema referente ao sistema educacional. Estas
posturas negativas [de seus professores] serviram de experiéncia para
saber 0 que ndo se deve fazer em sala de aula, pois eu, no papel de aluna,
sei bem que tais posturas sdo negativas para o desenvolvimento caso ndo
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se tenha bons exemplos em casa. Trato meus educandos com respeito,
pois aprendemos através do exemplo. Ndo basta falar sobre o papel do
professor é importante demonstrar com atitudes o que se fala. (Wilma.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Wilma construiu, entdo, algumas concep¢fes sobre o ensino a partir de eventos

negativos que experienciou enquanto aluna. As experiéncias negativas e tensdes também

fazem parte da construcdo docente (NOVOA, 1995a) e sdo importantes para essa

construcao.

Embora ndo estivesse em seus planos inicialmente cursar Pedagogia, a mentora

relatou que dentre os cursos da area de Humanas, com os quais ela se identificava, este foi

0 CUrso que mais parecia atender suas expectativas:

Quando chegou o momento de escolher qual curso fazer na universidade,
ndo tinha nenhuma profissdo em mente. A escolha em cursar Pedagogia
foi por acaso, ndo bem o que eu queria, mas escolhi alguns cursos de
humanas que considerava que se encaixavam em meu perfil. Portanto,
fazer Pedagogia foi uma questdo de afinidade. Entre os cursos de
humanas, que é a area que me identifico, esse curso atendia minhas
expectativas. Sendo um curso de humanas, iria ler muitos livros, e leitura
é uma coisa que gosto muito de fazer. Imaginava que teria que planejar
aulas, criar atividades e passar o contetdo. Tudo isso foi se confirmando
ao longo do curso. Mas, s6 com a pratica pude confirmar realmente que
tinha feito a escolha certa. (Wilma. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

O relato de Wilma evidencia que embora tenha escolhido cursar Pedagogia e que

durante o curso essa escolha tenha parecido correta, foi apenas na pratica que ela pode

confirmar sua hipétese. Neste contexto, a mentora explicitou a importancia da pratica em

sua formagé&o docente:

Na pratica também percebi que a docéncia é muito além de planejar aulas.
O tempo todo buscamos conhecimento e refletimos sobre nossa prética. O
objetivo sempre é a aprendizagem do educando e ndo passamos 0
conhecimento, o conhecimento é construido junto com os educandos,
respeitando seus conhecimentos prévios e seu tempo e ritmo. Os
educandos ndo aprendem ao mesmo tempo € no mesmo ritmo. Saber
identificar as necessidades e especificacdo dos educandos é fundamental
para os processos de ensino e aprendizagem. (Wilma. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Assim, evidenciamos a importancia da pratica para a constru¢do da identidade

docente. Embora essa construgdo ocorra desde o inicio do processo de escolarizacdo é na

pratica que os professores vao testando hipoteses e aperfeicoando a sua propria identidade
para a docéncia (MARCELO, 1999a).

Ainda sobre a pratica docente, Wilma narrou a respeito de seu inicio de carreira:

O inicio da minha docéncia foi em 2008, em uma escola publica
municipal, de Ensino Fundamental, localizada em um bairro popular da
cidade [...], que atendia educandos de nivel socioecondmico baixo. A
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minha primeira turma foi um 2° ano. Nos meus primeiros dias de aula
como professora, fiquei bastante ansiosa, devido ao medo de ndo agradar
aos educandos, de ndo conseguir explicar bem os conteldos, com
inseguranca se os educandos iriam participar das aulas, se iriam aprender,
se eu conseguiria planejar meus semanarios de acordo com plano de
ensino, se conseguiria elaborar as atividades e etc. Porém, todos esses
questionamentos foram sendo sanados & medida em que comecei a
lecionar, pois tive a sorte de iniciar a docéncia em uma escola na qual o
quadro de professores era bem colaborativo e trocavam experiéncias.
Também porque pude contar com 0 apoio da coordenadora pedagdgica.
Iniciei a docéncia com uma turma de 2° ano e, na escola, eram quatro
turmas. Duas professores experientes, eu e mais uma amiga da
universidade que estdvamos iniciando. (Wilma. Memorial de Formacéo.
Junho/2017).

O inicio da docéncia da mentora foi marcado por sentimentos e dificuldades que
fazem relacdo com o que aponta a literatura da area de Formacdo de Professores, uma vez
que a ansiedade e preocupacdo acarretada pela inexperiéncia s&o comuns nessa fase
(LIMA, 2006; MARIANO, 2006). Nesse cenario, ainda em conformidade com a literatura,
a narrativa de Wilma demonstra que 0 apoio nos primeiros anos da docéncia é fundamental
para que os professores ndo desistam da carreira e possam realizar um bom trabalho
(MARCELO, 1999a; NOVOA, 2019).

Sobre 0 apoio que recebeu no inicio da carreira, a mentora ainda pontuou:

No planejamento, as professoras experientes nos auxiliaram na escrita do
semanario e nos ajudaram a planejar a primeira semana. Explicaram como
seria a minha semana, deram dicas de atividades e dindmicas de
socializacdo dos educandos. Também, desde 0 inicio, trocamos atividades.
No comeco elas mandavam as atividades que tinham e, com o tempo, eu
comecei a elaborar atividades e encaminhar para elas. Essas professoras
foram bem receptivas e deram abertura para que eu pudesse tirar duvidas.
No decorrer do ano nossa afinidade foi aumentando e, nos HTPCs,
tinhamos um tempinho para conversar sobre o que estavamos fazendo e
sobre os educandos. No préximo ano continuamos trabalhando juntas e
conseguimos elaborar atividades e avaliagdes. A coordenadora também
auxiliou bastante no didlogo e nas trocas, também ajudou passando
atividades e auxiliando em sala de aula. Esses dois primeiros anos foram
muito importantes para a continuidade da minha formagdo. (Wilma.
Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Dessa maneira, ao refletir sobre seu inicio de docéncia, relatou:

Acredito que tive bastante sorte com relacdo ao meu inicio da docéncia,
pois fui acolhida por uma escola e profissionais que foram fundamentais
para a continuidade da minha formacdo docente e que, com toda certeza,
foram de suma importancia para a pratica docente que desempenho hoje.
(Wilma. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

Entretanto, embora 0 apoio no inicio de sua carreira tenha sido fundamental para
sua formacdo e construcdo de identidade docente, Wilma também se deparou com uma

realidade que nem mesmo as professoras experientes ou a equipe gestora puderam auxilia-
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Ao me formar, tinha a ideia de que a dificuldade que iria encontrar em
sala de aula seria a indisciplina dos educandos, porém, nessa escola, me
deparei com uma realidade que pouco ou nada foi falado ou estudado na
universidade; a presenca de educandos publico-alvo da educagdo especial.
Essa realidade era novidade, tanto para mim que estava iniciando a
docéncia quanto para as professoras experientes, pois era recente a
presenca desses educandos na escola. Gostaria de ter tido apoio com
relacdo a esses educandos, porém, naquele ano ninguém tinha
conhecimento do que se deveria fazer. Por conta dessa dificuldade
procurei formagdes que pudessem auxiliar na minha préatica pedagogica:
em 2011 fiz especializacdo em Psicopedagogia e em 2013 entrei no
Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Especial. (Wilma. Memorial
de Formagdo. Junho/2017).

Esses desafios também estdo bastante presentes nas discussdes da literatura, sendo
comum o professor se deparar com uma realidade diferente da que ele esperava quando
iniciou a carreira (HUBERMAN, 1992; TANCREDI, 2009). Todavia, Wilma ndo se
manteve acomodada e, ao se deparar com desafios que ndo aguardava e em que ndo teria
apoio para enfrentar devido a falta de formacdo e preparo de toda a equipe escolar, a
mentora buscou por formacdo continuada com o intuito de obter ferramentas para superar
tais dificuldades e realizar um bom trabalho docente. Ainda assim, ao refletir sobre a
docéncia, nos dias atuais, os alunos Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE) continuam
sendo um desafio para Wilma:

Com o tempo, ndo me sinto ansiosa ou com medo do que irei encontrar
em sala de aula. Percebo que as dificuldades com relacdo ao
planejamento, conteldo e elaboracdo de atividades diminuiram. N&o
tenho dificuldades em preencher os documentos, sei fazer relatérios e
buscar ajuda com relagdo as dificuldades dos educandos. Porém, quando
se trata de educandos publico-alvo da educacdo especial, a inseguranca e
as dificuldades nos processos de ensino e aprendizagem permanecem,
mesmo que hoje ja consigo elaborar atividades adaptadas e ter
metodologias diversificadas, os avancos com estes educandos é bem
pequeno perto do que considero que poderia ser se tivesse mais apoio,
tanto de pessoas quanto de materiais e recursos. (Wilma. Memorial de
Formacdo. Junho/2017).

O trecho acima demonstra que mesmo professoras experientes, com uma base de
conhecimentos para a docéncia ampla (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008), passam
por situacOes desafiadoras ao se depararem com situagdes que ainda causam estranhamento
(TANCREDI, 2009).

Ja ao rememorar suas experiéncias enquanto docente, Wilma relatou que ja foi
coordenadora pedagogica:

Além de atuar em sala de aula, durante dois anos (2011 e 2012) atuei
como apoio docente (Coordenacdo Pedagogica). Foi uma experiéncia
muito importante para mim, pois pude ter uma visdo mais ampla do
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sistema escolar e ter contato com profissionais de outros anos (nos quais
ndo atuei ainda) e receber formacBes que me auxiliaram no meu papel
docente. (Wilma. Memorial de Formacéo. Junho/2017).

E sobre esta experiéncia, enfatizou:

Gostei muito de atuar no apoio docente. Com certeza ndo foi nada facil,
pois nem todo mundo possui a habilidade de fazer trocas, de dialogar, mas
até os problemas foram importantes para 0 meu crescimento como
professora. Para ser formadora € preciso saber ouvir e também saber
orientar. (Wilma. Memorial de Formagéo. Junho/2017).

Além disso, a mentora também atuou como supervisora no Programa Institucional

de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID):

Concomitante a docéncia, tive a oportunidade de ser supervisora do
PIBID. Primeiro da Educacdo Especial (2011 a 2013) e depois da
Pedagogia (2015 e 2016). No PIBID tive a experiéncia de orientar e trocar
informagBes com licenciandos. Neste caso, atuei com licenciandos em
processo de formacdo. Fiz a ponte entre professores da escola e
licenciandos (bolsistas). (Wilma. Memorial de Formacdo. Junho/2017).

E a respeito desta nova experiéncia, inferiu:

Foi outra experiéncia muito gratificante e enriquecedora para a minha
formagdo enquanto docente e como pessoa. (Wilma. Memorial de
Formacéo. Junho/2017).

Desse modo, Wilma passou por diferentes experiéncias enquanto formadora; com

professores atuantes e em formacéo inicial. Essas experiéncias em sua formacdo docente

auxiliaram a construir elementos marcantes de sua identidade profissional, como o

engajamento e comprometimento docente, a importancia de oferecer apoio aos docentes e 0

interesse em atuar como formadora.

Neste sentido, outro aspecto construido pelas experiéncias da mentora parece ser a

importancia que ela atribui as trocas entre os professores e a realizacdo de trabalho

conjunto:

Atualmente, estou com um segundo ano em uma escola que nunca havia
trabalhado. Por ser uma escola com muitos professores e possuir dois
periodos, 0 contato com as professoras dos 2° anos da manha fica restrito
ao HTPC; que até hoje s6 tivemos uma oportunidade de conversar em
grupo. Mesmo com as professoras da tarde, as conversas sdo de corredor e
ainda ndo tive acesso ao plano de ensino. Vejo que o trabalho fica solto e
cada um faz o que quer, nao tendo a presenca de uma coordenadora. Ha
pouca troca de atividades e ndo ha o interesse de fazer um trabalho
igualitario entre as turmas do 2° ano. (Wilma. Memorial de Formacao.
Junho/2017).

Assim, desde o inicio de sua escolarizagdo, embora Wilma néo tivesse interesse em

ser professora, algumas caracteristicas foram sendo formadas em sua identidade docente,

ainda nesse periodo. Na formacao inicial, ela estabeleceu algumas hipo6teses sobre o curso e

sobre a carreira que se consolidaram no inicio de sua préatica. Na préatica ela construiu sua
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identidade docente a partir de suas experiéncias, que envolvem as trocas € 0 apoio que
recebeu da equipe escolar, sua experiéncia enquanto formadora, além dos desafios

cotidianos em sala de aula.
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5. CONSTITUINDO-SE MENTORA

O aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares: a propria
pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente (NOVOA, 2002, p.23).

Visando um melhor entendimento, caracterizacdo e sistematizacdo das analises,
neste capitulo, sintetizamos alguns elementos das trajetorias pessoais e profissionais das
mentoras — discutidos no capitulo anterior — que parecem influenciar a construcdo de suas
identidades de mentoras, bem como apresentamos as compreensdes sobre a mentoria e 0S
papeis de mentora e as tensdes e formas de enfrentamento vividas no exercicio da mentoria
que também podem ter influéncias nessa construcdo. As ferramentas utilizadas para as
andlises foram: memoriais de formacdo — expostos anteriormente —, diérios reflexivos,
narrativas de avaliacdo e autoavaliacdo, reflexdes de aprendizagens e entrevistas
semiestruturadas, elaborados/realizados pelas/com as mentoras. A analise, como
mencionado, foi realizada de maneira compreensiva-interpretativa e ocorreu em trés tempos
(SOUZA, 2014).

Antes de iniciarem sua participacdo no PHM, as mentoras, de modo geral,
demonstraram ndo ter muito entendimento sobre o que era o0 programa e/ou a sua real
proposta. Em suma, elas relataram que aceitaram participar por ja terem participado de
outro projeto na UFSCar e/ou por considerarem um desafio.

Suas expectativas giravam em torno de possiveis trocas de experiéncias com o
grupo (mentoras de diferentes esferas de ensino, professoras iniciantes, tutoras e
pesquisadoras), aprender a ser mentora, participar de um programa de formacéao, (re)
construir conhecimentos, trabalhar no ambiente virtual e participar de um grupo na
universidade.

Na sequéncia, apresentamos o0s dados e as andlises, a partir das narrativas escritas e

orais de cada mentora.

5.1. ADRIANA

5.1.1. Influéncias das trajetorias pessoal e profissional na construcdo da

identidade de mentora

A partir dos registros no memorial de formagdo de Adriana, apresentados e



discutidos anteriormente, observamos alguns elementos que parecem influenciar sua
identidade de mentora e 0s sintetizamos a segulir.

No inicio da docéncia, ao atuar na Educacdo Infantil, Adriana recebeu apoio de
colegas que se formaram com ela no Magistério e ja trabalhavam na instituicao.

Além disso, ainda no inicio da carreira, enquanto cursava Pedagogia, a mentora
deixou a docéncia por uns anos para se dedicar a uma bolsa de Iniciacdo Cientifica e, ao
voltar a atuar como docente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, se deparou com
algumas dificuldades ao se sentir insegura e inexperiente para lidar com uma sala bastante
heterogénea nos niveis de ensino/aprendizagem e especificidades, com a indisciplina dos
alunos, com as dificuldades para organizar e passar os contetdos, com a administracdo do
tempo em sala de aula, com o preenchimento de alguns documentos, dentre outros. Assim,
segundo Adriana, sua realidade era diferente do que ela esperava e, até mesmo, do que
vivenciou em seu inicio de docéncia na Educacdo Infantil. Essas dificuldades/esses desafios
fizeram com que a mentora pensasse varias vezes em desistir da profissdo, mas com o apoio
de sua mae e, sobretudo, de colegas experientes, ela se manteve na carreira e ndo desistiu.

Diante disso, Adriana recebeu apoio de seus colegas em sua insercéo inicial como
professora na Educagéo Infantil e, depois, como professora no Ensino Fundamental. Esse
apoio auxiliou com que ela ndo desistisse da docéncia, dessa maneira, esse pode ser um
elemento incentivador para que ela tenha optado por ser mentora e assessorar professores
iniciantes.

Logo apos concluir sua graduacdo em Pedagogia a mentora sentiu necessidade de
voltar para a universidade, dessa vez em busca de formacdo continuada; por vivenciar o
movimento de inclusdo dos alunos Publico Alvo da Educacdo Especial e ndo saber como
lidar com esse novo cenério.

Essas mudancas no contexto educacional foram recorrentes na trajetéria de Adriana,
que vivenciou a mudanca do método tradicional para o construtivismo e esses movimentos
de inclusdo e, diante disso, ela revela que sempre lutou pelos direitos dos professores e
alunos por uma educacdo de qualidade, se mostrando uma profissional politicamente
comprometida e engajada. Nesse cenario, tanto a busca por formacao continuada quanto
seu comprometimento e engajamento possivelmente influenciam em sua escolha de
participar do PHM e constituem sua identidade de mentora.

Ainda sobre formagdo continuada, ap6s alguns anos de docéncia a mentora decidiu
ingressar no mestrado. No mestrado, ela encontrou dificuldades para conciliar suas

atividades do trabalho com os estudos e, ao conseguir uma bolsa, se exonerou do cargo
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docente. Esse fato é interessante, pois, em alguns trechos de seu memorial Adriana relatou
que ao sentir dificuldades para lidar com sua rotina de trabalho e vida pessoal, em
determinado momento ela pensou em desistir da docéncia, mas acabou seguindo na
profissdo (devido ao apoio de sua familia e colegas de profissdo). Do mesmo modo, ao se
deparar com certos desafios para seguir com suas atividades profissionais e pessoais, a
mentora optou por ndo participar da segunda proposta (prorrogacdo) do PHM, porém,
demonstra ter interesse em voltar a participar quando estiver mais tranquila.

A partir do exposto, inferimos que esses aspectos das trajetorias pessoal e
profissional de Adriana, revelados por seus registros em seu memorial de formacéo,
possivelmente influenciam na construcdo de sua identidade como mentora, tendo em vista
que o apoio que recebeu no inicio da docéncia, inclusive de professores experientes, as
dificuldades com as quais se deparou no comeco da carreira, sua busca constante por
formacdo continuada, seu engajamento politico e comprometimento profissional e até os
desafios para lidar com vérias demandas parecem compor algumas percepcOes, acbes e

caracteristicas dessa identidade; revelados nos dados dos itens a seguir.

5.1.2. Compreensdes sobre a mentoria e o papel de mentora

Ao analisarmos as narrativas de Adriana, percebemos que suas compreensdes sobre
a mentoria e 0 seu papel de mentora se evidenciaram, principalmente, ao narrar sobre o
acompanhamento das professoras iniciantes (Pls), as ferramentas digitais e suas
aprendizagens no programa; além de ficarem evidentes nos momentos em que ela destacou
diretamente essas questoes.

Ao se referir diretamente sobre a mentoria, Adriana relatou:

Para mim, a mentoria, enquanto processo formativo, significa
aprendizagem constante; trocas de experiéncias e conhecimentos;
interacdo; parceria; reflexdo; ensino e aprendizagem. (Adriana, reflexdes
de aprendizagens, médulo V11, margo/2019)

Desse modo, a mentora pontuou alguns elementos que considera que sejam
primordiais no trabalho de mentoria, demonstrando sua percepgao sobre esse processo.

Ao narrar sobre o acompanhamento das Pls, ela descreveu que foi na pratica que
pode entender um pouco melhor sobre a mentoria. Assim, a pratica pareceu ocupar um
espaco fundamental, no que diz respeito a aprendizagem de seu papel, pois, segundo
Adriana, foi a partir do contato real com as Pls e do desenvolvimento de sua assessoria que

ela passou a entender como seria o trabalho como mentora. Além disso, uma caracteristica
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que pareceu fazer parte do papel de mentora, pelos seus registros/relatos, € o “resgate” dos
professores iniciantes (ir atrds dos Pls quando passam um tempo consideravel sem dar
retorno); sendo bastante recorrente em suas narrativas.

Ainda considerando suas narrativas sobre o acompanhamento das Pls, Adriana
pontuou que suas principais aprendizagens desse processo foram ter mais paciéncia, falar
de uma maneira que ndo assuste as professoras iniciantes (sem muitas cobrancas) e ter mais
empatia. Dessa maneira, podemos observar alguns destaques que envolvem certos
aspectos/determinadas caracteristicas pessoais que a mentora considera importantes para o
trabalho de assessoria.

Com relagdo as ferramentas digitais, os relatos de Adriana revelam que ela
considerou o0 ambiente online potencializador da interacédo entre ela e as Pls, por possibilitar
uma comunicagdo mais dinamica e que considera o tempo de cada uma para poder acessar
a ferramenta; sem ter um lugar e hora determinados para isso. Além disso, segundo a
mentora, o ambiente virtual também possibilitou uma variedade de ferramentas para que
pudesse trabalhar com as Pls e a auxiliou a encontrar certas necessidades formativas das
iniciantes. Entretanto, ela também destaca que algumas ferramentas digitais, como o
WhatsApp, embora oferegam uma agilidade maior no contato, ndo possibilitam uma
conversa muito extensa e reflexiva. Essas consideracfes de Adriana demonstraram
compreensdes sobre a mentoria e seu papel de mentora ao explicitarem certos limites e
potencialidades que percebe em algumas ferramentas digitais ao exercer seu trabalho de
assessoria.

Ao narrar sobre o programa de mentoria e suas aprendizagens, a mentora considerou
que o PHM superou suas expectativas, pois além de ter aprendido muito com as trocas de
experiéncias, pode rever seus conceitos e principios e refletir sobre sua propria prética.
Assim, ela pontuou que:

[...] aprendi muito com os materiais disponibilizados para leitura; com os
momentos dedicados & reflexdo de conceitos e temas relevantes para a
nossa formagdo como mentora e docente, bem como com os momentos
presenciais em que todos tinham a oportunidade de expressar suas duvidas
e opinides. (Adriana, avaliacdo final, médulo 1, agosto/2017)

Desse modo, Adriana destacou que foram muitas as suas aprendizagens, desde a
aquisicdo de habilidades para lidar com as ferramentas digitais até o entendimento de
desenvolver atividades com as Pls e elaborar feedbacks e portfolios. Assim, a mentora
acentuou que as aprendizagens foram além do proprio trabalho de mentoria e impactaram

em sua propria pratica docente.
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Diante disso, ao refletir sobre o programa, enfatizou:

Eu percebo que o programa foi tendo um “crescente” [...]. Eu sinto que
comegou com a gente sem saber o que estava fazendo aqui e tentando
entender o que era o programa. Entdo, chegamos sabendo que ia ter
relagdo com professor experiente e iniciante, mas ndo sabiamos
exatamente o0 que era. Tanto a questdo de curso e programa, foi durante a
formacdo gque a gente conseguiu distinguir que ndo era um curso, era um
programa. Entdo, eu vejo que no inicio tivemos aquele primeiro periodo
de formacdo, de entender o programa, conhecer o programa, ajudar a ir
construindo como seria essa mentoria com as Pls e, ao mesmo tempo, a
nossa prépria formacéo, de conteldo, de ser uma mentora e de saber como
funciona isso, até [chegar] hoje, que a gente tem tanto a formagéo quanto
0 acompanhamento das Pls ao mesmo tempo. (Adriana, entrevista,
maodulo VII, abril/2019)

Essas narrativas revelam que as aprendizagens de Adriana sobre a mentoria ndo
apenas apresentam caracteristicas que ela considera importantes para seu exercicio de
mentora, mas também o impacto da formacdo como mentora em sua pratica docente.
Relatos sobre esse impacto da mentoria em suas préticas, inclusive, sdo recorrentes em suas
narrativas. Além disso, podemos perceber indicios do processo de formacgdo da mentora ao
ir deixando de considerar o PHM como curso e passar a entender a proposta construtivo-
colaborativa (MIZUKAMI, 2002, 2003) do programa.

Propriamente sobre os aspectos da mentoria, Adriana demonstra té-los evidenciado
ao considerar ter cumprido de maneira adequada alguns deles:

Os aspectos que acredito ter gerido bem foram: dedicar um bom tempo
para elaborar os feedbacks para a Pl e sempre contar com a ajuda da
tutora; enfatizar e elogiar o trabalho realizado pela PI; enviar mensagens
de resgate quando a Pl ndo acessa 0 ambiente regularmente; retornar todas
as mensagens enviadas pela PIl. (Adriana, autoavaliagdo, médulo 1V,
marco 2018)

Neste sentido, ao falar sobre o que considera ter gerido bem é possivel percebermos
elementos que a mentora compreende serem importantes para a mentoria e para um bom
acompanhamento da PI. Assim, segundo Adriana, ela realizou suas atividades com muita
responsabilidade, teve iniciativa ao interagir com as Pls, propor atividades e realizar
feedbacks, respeitou os prazos de entrega das atividades do programa, buscou levantar
questdes que desafiassem as professores iniciantes a refletirem sobre suas praticas, bem
como procurou sempre refletir sobre sua pratica como mentora e docente. Ainda, ela
pontuou que se dedicou para aprimorar sua escrita e que esse empenho teve como resultado
uma interagcdo mais ativa e melhores retornos em sua assessoria.

Desse modo, percebemos que esses aspectos destacados pela mentora também

revelam elementos que ela considera importantes para a mentoria e, além disso,
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demonstram que ela reconhece um avan¢o em sua formagdo quando considera que sua
escrita melhorou com o tempo de atuacdo como mentora.
Ao se referir especificamente ao papel de mentora também considerou algumas

caracteristicas importantes:

[...] primeiro, uma mentora tem que ter experiéncia, porque ndo tem como
elas ser mentora de alguém se ndo tem experiéncia naquele assunto. Ela
tem que dominar também os conteldos daquela &rea [..] ter um
conhecimento da area, do que vocé tem que fazer. Ser uma boa ouvinte.
Eu acho que o que elas querem mais, as vezes, € que alguém escute 0s
problemas delas [...]. Na questdo da interacdo, VOcé tem que conseguir
estabelecer uma relagdo, uma interacdo de confianga [...]. (Adriana,
entrevista, modulo VII, abril/2019)

Assim, ao considerar se possui essas caracteristicas que elencou, Adriana destacou:

[...] olhando agora, eu percebo que tenho algumas caracteristicas, como a
experiéncia, mas ndo sei tudo, tem conteldo que precisava saber mais.
Tento ouvir, ndo sei Se eu sou uma boa ouvinte, mas eu percebi isso e
estou tentando fazer esse trabalho de ser uma boa ouvinte para elas, tento
ouvir as demandas delas e tento responder na medida do possivel. Entdo,
eu acho que um pouco delas eu tenho, mas preciso melhorar ainda.
(Adriana, entrevista, modulo VII, abril/2019)

Diante disso, ela reconhece que precisa melhorar alguns pontos para poder construir
certas caracteristicas que considera adequadas para o trabalho de assessoria, mas, também
entende que melhorou bastante desde o inicio de sua formagdo como mentora:

[...] eu ja ndo sou mais aquela pessoa que ndo tinha ideia, hoje eu vejo
gue eu sei 0 que uma mentora deve fazer e acho que estou caminhando
dentro da mentoria, mas, ainda acho que preciso melhorar mais. (Adriana,
entrevista, médulo VI, abril/2019)

Ao narrar sobre os recursos que utiliza para o exercicio de mentoria, Adriana

pontuou:

Bom, eu utilizo mais fontes daqui do grupo mesmo, da nossa formagao.
[...] eu procuro muito no proprio programa, porque eu acho que a gente
tem até medo de procurar fora e pegar algum material que ndo é tdo bom
[...]. As vezes, converso com as colegas mentoras e procuro os tutores.
[...] Também pego alguma coisa, que nem aquele video [...] que ja era de
um material que eu conhecia, que eu tinha feito o curso. [...] Entéo, eu
pesquisei; conversei com o tutor e com outras colegas; com profissionais
especializados também, quando falei com as professoras do AEE. Acho
que as fontes e 0s recursos sdo esses. (Adriana, entrevista, modulo VII,
abril/2019)

Assim, a mentora compartilha que ndo costuma pesquisar muito para procurar
recursos para trabalhar com suas Pls e acaba recorrendo, majoritariamente, a propria
formagé&o que recebe no programa.

A partir do exposto, podemos perceber que Adriana revelou alguns aspectos e

caracteristicas que considera importantes para o exercicio da mentoria, bem como elucidou
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certos elementos de sua pratica como mentora. Em suma, sobre o acompanhamento dos Pls,
a mentora destacou a importancia da pratica para a aprendizagem de seu papel e do
“resgate” continuo desses professores iniciantes para que seja possivel realizar o trabalho
de mentora. Considerando as ferramentas digitais, Adriana pontuou certas potencialidades e
limites das ferramentas do ambiente virtual para a interacdo e trabalho com as iniciantes.
Levando em conta as aprendizagens da mentora, 0 uso das tecnologias digitais, as
reflexdes, a formacdo como mentora, o impacto da mentoria em sua pratica docente, entre
outros, se destacaram. Com relacdo aos trechos em que abordou diretamente sobre a
mentoria e o papel de mentora, Adriana enfatizou de modo recorrente as aprendizagens
constantes, as trocas de experiéncias e conhecimentos, a interacéo, a reflexéo, os feedbacks,
a experiéncia, a aprendizagem continua, o tempo, a paciéncia, a confianca, dentre outros.
Neste sentido, podemos inferir que tais percepcbes sobre esses elementos/caracteristicas
influenciam a construgdo de sua identidade de mentora e revelam a imagem de mentoria
construida por Adriana, bem como o seu estilo de ser mentora: que se preocupa em resgatar
0s iniciantes e a manté-los interessados no programa, que busca melhorar sua escrita para
aprimorar seus feedbacks e trabalhos na assessoria, que tenta refletir e fomentar reflexéo
nos iniciantes sobre o processo de mentoria e sobre suas praticas e contextos docentes, que
espera aproveitar ao maximo as aprendizagens novas que esta construindo e levar isso para
sua realidade enquanto professora e que se preocupa com O seu comprometimento,

dedicacdo e engajamento no programa.

5.1.3. TensGes vividas no exercicio da mentoria e formas de enfrentamento

Com relacdo as analises sobre as tensdes e formas de enfrentamento vividas no
exercicio da mentoria por Adriana, observamos evidéncias desses aspectos, especialmente,
quando a mentora narrou sobre algumas atividades propostas no PHM, o fator tempo, as
ferramentas digitais, o trabalho com as Pls e o processo de reflexéo.

Assim, sobre as atividades propostas no PHM, a mentora relatou que encontrou
algumas dificuldades e insegurancas especificamente ao realizar duas atividades:

A maior dificuldade que encontrei foi a de elaborar meu memorial de
formacdo, pois ndo sabia por onde comecar e levei um bom tempo para
redigir o texto. Também tive dificuldade em decidir o que era realmente
relevante e acho que ndo consegui realizar muitas reflexdes durante o
texto. Foi a primeira vez que tive que realizar esse tipo de texto. (Adriana,
avaliagdo final, modulo 11, agosto/2017)
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Outra atividade que me causou inseguranga e que tive um pouco de
dificuldade para realizar foi a do feedback da carta de boas-vindas para a
Pl escrita por outra mentora. Fiquei sem jeito para comentar e apontar
“falhas” no texto da colega [mentora]. Além disso, fiquei preocupada em
como escrever minhas observacBes e sugestdes sem que ela se sentisse
chateada. E isso me levou a pensar: “Como serd que me sentirei quando
tiver que dar os feedbacks para a minha PI1? Qual serd a melhor forma de
escrever?”. (Adriana, avaliacdo final, modulo III, outubro/2017)

Diante disso, observamos que escrever um memorial de formacdo e realizar um
feedback para uma colega mentora, foram as atividades mais dificeis para a Adriana no
PHM. Aparentemente, a dificuldade para escrever seu memorial se deu, sobretudo, acerca
do processo de reflex&o. Esse foi um desafio que acompanhou a mentora durante toda sua
formacdo e atuacdo no PHM, principalmente na escrita de seu diario reflexivo e nas
reflexdes sobre suas aprendizagens no programa; isso se evidencia de maneira recorrente
nas narrativas da mentora.

Com relagdo ao tempo, Adriana reconhece que esse foi um fator, em determinados
momentos, limitante em seu trabalho. Isso se explicita no exemplo a seguir:

Gostaria de ter revisto as tarefas depois de receber o feedback das tutoras,
mas ndo consegui, pois mal o recebiamos e ja havia outra tarefa para
entregar. Acho que seria importante ter um tempo para que oS
participantes pudessem refletir sobre os feedbacks das tutoras antes de ser
postada uma nova tarefa. (Adriana, avaliagdo final, mddulo I,
agosto/2017)

Evidenciamos que este dado se repete em diferentes narrativas, o que indica uma
recorréncia de suas dificuldades acerca desse fator. Além disso, a mentora também relatou
que ndo participara da proxima proposta do PHM™ (apos julho/2019), pois “estéa faltando
tempo mesmo, tempo, hora, relégio, ndo estou conseguindo conciliar tudo [...].” (Adriana,
entrevista, modulo VII, abril/2019). Desse modo, o tempo foi dificultador tanto para
realizar as tarefas no PHM quanto para lidar com suas demandas.

Sobre o uso das ferramentas digitais, Adriana relata ter vivido momentos de

ansiedade, angustia e inseguranca:

A unidade 1, da parte 3 do PHM, sobre tecnologias digitais e ensino
hibrido, me gerou muita ansiedade e inseguranga, pois minha habilidade
digital ndo era das melhores. SO sabia realizar tarefas bésicas, como
escrever ou elaborar atividades no Word, utilizar o e-mail, WhatsApp,
enfim, meu conhecimento sobre recursos digitais era bem restrito.
(Adriana, avaliacdo final, médulo 11, outubro/2017)

A maior dificuldade que encontrei foi realizar a atividade de gravar um
video de apresentacdo para a PIl. Deparei-me com a dificuldade

3 Como mencionado na Introducdo, a primeira proposta do programa teve duragdo até julho de
2019 e foi encaminhada uma nova proposta com pedido de prorrogacdo até julho de 2020.



105

tecnoldgica (como se faz um video?), pois nunca tinha feito um video
antes [...]. Apos cinco ou seis videos gravados escolhi um para mandar,
pois 0 prazo ja havia terminado. Mas confesso que ndo fiquei satisfeita
com o resultado. Essa atividade me deixou muito tensa e angustiada.
(Adriana, avaliagdo final, modulo 11, outubro/2017)

Para atuar com minhas Pls senti falta de alguns conhecimentos sobre as
proprias ferramentas do Moodle e outros tipos de tecnologias [...].
(Adriana, reflexdes de aprendizagens, médulo VII, mar¢o/2019)

Sobre as formas de enfrentamento dessas dificuldades acerca do ambiente virtual,
Adriana destacou que recorria aos tutores e que 0S encontros presenciais também a
auxiliavam a se sentir menos ansiosa. Todavia, mesmo com o apoio, suas dificuldades se
mantiveram:

O ambiente virtual ainda me pega um pouco, porque eu também nunca
tinha tido experiéncia com o ambiente virtual de aprendizagem, nunca
tinha feito nenhum curso, nenhuma habilitagdo, especializagdo, ndo tinha
feito nada. Conheci o Moodle aqui mesmo no programa. [...] eu ndo sei se
sO eu tenho essa dificuldade ainda, porque a gente teve aquela primeira
formagdo, s6 que daquela formacdo, de ver e usar as ferramentas, até
chegar e comecar a aplicar com as Pls, eu tive um buraco muito grande,
[...] ndo foi facil, entdo eu acho que senti um pouco de dificuldade que
acabou me prejudicando nessa questdo da habilidade de lidar com 0 AVA.
(Adriana, entrevista, modulo VII, abril/2019)

Referente ao trabalho com as Pls, a mentora pontuou alguns pontos que gostaria de
melhorar sobre o seu préprio papel e sobre a interacdo com as Pls. Esses dados também
apareceram em alguns registros no diario reflexivo:

Os aspectos que gostaria de melhorar sdo: envio de mensagem para a Pl,
para lembré-la das atividades a serem realizadas e dos prazos a serem
cumpridos; apresentacdo, nos feedbacks, de questes que propiciem mais
momentos de reflexdo para a Pl; estabelecimento de normas de interacao
com a PI, para o estreitamento da nossa parceria. (Adriana, autoavaliacéo,
modulo 1V, margo/2018)

Diante disso, observamos que algumas tensGes foram recorrentes ao longo do
programa e, mesmo as que receberam alguma forma de enfrentamento, néo
necessariamente deixaram de ocorrer.

De modo geral, algumas atividades propostas no PHM, como o memorial de
formacéo e a elaboracdo de feedbacks, geraram certas insegurancas em Adriana. O fator
tempo apareceu como limitante do trabalho da mentora em diversos registros e, inclusive,
ocasionou sua saida da mentoria. As ferramentas digitais ofereceram diversos desafios para
Adriana e, embora tenha recorrido aos tutores, suas duvidas acerca do uso dessas
ferramentas permaneceram. O trabalho com as Pls e o processo de reflexdo também foram
desafiadores, uma vez que a mentora teve dificuldade para estabelecer uma melhor

interacdo com suas Pls e seus feedbacks e tarefas nem sempre foram facilmente executados,
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do mesmo modo ndo teve facilidade para escrever em seu diario reflexivo e refletir sobre

seu trabalho e suas aprendizagens no PHM.

5.2. JOICE

5.2.1. Influéncias das trajetdrias pessoal e profissional na construcdo da

identidade de mentora

Com base nos registros do memorial de formacdo de Joice, destacamos alguns
elementos de suas trajetdrias que parecem influenciar a construgdo de sua identidade de
mentora; sistematizados na sequéncia.

Percebemos que as vivéncias de Joice na infancia, ao longo da formacao inicial
(Magistério e Pedagogia) e durante sua pratica profissional a impulsionaram para que
criasse uma teoria para sua vida e/ou uma filosofia pessoal, baseada em Paulo Freire. Como
mentora, ela enfatiza a importancia da escuta, do dialogo, do trabalho colaborativo e do
professor ser protagonista de seu processo de ensino; o que possivelmente pode ter
influéncia dessa teoria de vida/filosofia pessoal.

Além disso, ela ndo considerava que universidade publica poderia ser um espaco
para pessoas menos favorecidas e, por isso, se espantou quando foi aprovada no vestibular.
Como mentora, ela acentua a importancia de participar de um programa dentro da
universidade, de maneira recorrente (em relatos escritos e orais), e destaca esse elemento
como uma grande motivagéo para ser mentora.

Durante sua formacdo inicial no Magistério e na Pedagogia (que ocorreram
concomitantemente por um determinado periodo), a mentora encontrou apoio em Seus
professores e em um grupo de estudos para que permanecesse na universidade. Mesmo nao
sendo um apoio no inicio da carreira docente, oferecido por seus pares, inferimos que pode
ter servido de motivacdo para que ela tivesse vontade de apoiar e oferecer suporte aos
professores iniciantes e que talvez seja um elemento constituinte de sua identidade de
mentora.

Além do mais, Joice passou por dificuldades no inicio da carreira. Em seu primeiro
ano, além de ndo encontrar apoio da equipe docente ainda foi menosprezada por algumas
professoras experientes. Contudo, ja em seu segundo ano na docéncia, em uma instituicdo
diferente da primeira, encontrou esse suporte, mas logo deixou a sala de aula para atuar na

coordenagdo da EJA, na Secretaria de Ensino do municipio. Assim, a falta de apoio no
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primeiro ano de sua carreira, também pode ter sido um fator motivador para querer fazer
diferente enquanto professora experiente e apoiar os professores iniciantes nessa fase e
momento tdo importantes.

Ainda, atuou como formadora enquanto coordenadora da EJA e ao participar de um
grupo que ofereceu formagdo a professores alfabetizadores, desse modo, essas duas
experiéncias enquanto formadora demonstram um engajamento da mentora, inclusive
politico, que pode ser uma possivel influéncia para que quisesse atuar no PHM e
provavelmente sdo elementos que constituem sua identidade de mentora, influenciando
suas percepcOes, acOes e tomadas de decisdo. Os dados dos itens a seguir, revelam esses

elementos e suas influéncias.

5.2.2. Compreensdes sobre a mentoria e o papel de mentora

Ao analisarmos as narrativas de Joice, observamos que suas compreensdes sobre a
mentoria e seu papel de mentora se evidenciaram, sobretudo, ao narrar sobre as atividades
do PHM, o trabalho/a relacdo com os Pls e as contribuicdes e aprendizagens
proporcionadas pelo programa; alem de ficarem evidentes nos momentos em que ela
pontuou especificamente essas questdes.

Especificamente sobre a mentoria, Joice enfatizou:

A mentoria significa para mim, enquanto processo formativo,
possibilidade de muitos aprendizados [...], de troca de conhecimentos, de
estar na Universidade discutindo com Professores de ponta, estudantes,
professores experientes de diferentes niveis e professores iniciantes,
assuntos pertinentes a todos os envolvidos na &rea de Educagdo. (Joice,
reflexdes de aprendizagens, modulo VII, mar¢o/2019)

Esses destaques, revelam algumas percepcdes construidas por Joice sobre a
mentoria e sua importancia.
Com relacéo as atividades no PHM, a mentora relatou que:

Uma atividade que realizei e que me gerou um prazer enorme foi 0
Memorial de Formacdo, com ele revivi alguns sentimentos perdidos e
outros puderam ser reafirmados; como a escolha profissional. (Joice,
avaliagdo final, modulo 111, outubro/2017)

Assim, Joice destacou as marcas deixadas por uma atividade, que acabou indo além
de uma simples narrativa, mas a auxiliou a reafirmar sua escolha pela docéncia e a fez
reviver sentimentos que estavam silenciados dentro dela. Além disso, ela também pontuou
que os casos de ensino trabalhados foram importantes para prepara-la para a atividade de

mentoria, que aprender a manusear as ferramentas digitais a auxiliou a entender como seria
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0 processo de assessoramento e que 0s textos e discussdes sobre o conceito de reflexéo
ofereceram um suporte ndo sO para a sua pratica como mentora mas também enquanto
docente. Ainda, os conteudos especificos discutidos, como os de alfabetizacdo e letramento
e 0s sobre Alunos Publico Alvo da Educacdo Especial, ampliaram seus repertorios e
conhecimentos para atuar com seus Pls e com seus alunos.

Referente ao trabalho/a relagdo com os Pls:

Algo que acredito que tenho conseguido de positivo é me relacionar bem
com os Pls. Mostrar a eles a importancia das atividades a serem realizadas
e 0 quanto estou a disposicdo para atendé-los foi um ponto fundamental
para o bom andamento do primeiro modulo. Com os dois Pls néo tive
problemas com atrasos nas postagens de atividades e falta de interesse,
mostrar que estamos caminhando juntos nas reflexdes foi fundamental.
(Joice, autoavaliagdo, moédulo 1V, mar¢o/2018)

Apesar de ser convidada para atuar como professora “experiente”, me
coloco em relacdo de igualdade com o PI, possuo conhecimentos, mas
eles também possuem conhecimentos, sejam tedricos ou préaticos, e, nessa
relacdo, somos sujeitos na producdo do saber. Na relacdo, ele como
professor iniciante aprendera e ensinara, da mesma forma eu irei aprender
e ensinar. (Joice, autoavaliacdo, modulo IV, margo/2018)

Dessa maneira, observamos que a mentora considerou que é importante se
relacionar bem com os Pls para que haja um bom andamento das atividades e uma boa
assessoria. Ainda, para ela, € necessario se colocar numa relacdo de igualdade com os seus
Pls e acreditar que no processo de mentoria todos ensinam e todos aprendem. Além disso,
Joice também enfatizou em suas narrativas que é fundamental propiciar momentos de
reflexdo para que o professor iniciante seja protagonista de seu proprio processo formativo.

Com relacdo as aprendizagens a partir do trabalho/da relacdo com os professores
iniciantes, ela demonstrou acreditar que seu maior aprendizado foi ter paciéncia, pois nem
sempre 0 seu tempo e o tempo do PI s&o os mesmos e, segundo ela, esperar pelas respostas
dos professores iniciantes sempre foi angustiante.

Pensando no processo de mentoria, ao refletir sobre as caracteristicas que a mentora
deve ter, Joice apontou que:

[...] ser mentora é estar com as antenas ligadas o tempo inteiro, entdo, a
gente tem que observar muito, ler nas entrelinhas o que o professor
colocar. Eu acho que estou ainda muito longe de ser uma mentora
perfeita. Acho que eu melhorei bastante, mas ainda falta muito para mim.
(Joice, entrevista, modulo VI, abril/2019)

Assim, sobre sua percepcdo acerca de seu processo de formagdo na mentoria, ela
revelou que no inicio ndo se sentia mentora:

No inicio, para mim, demorou para eu compreender o que era. Até
porque, no inicio, j& tinha umas atividades pré-estabelecidas [...], entdo eu
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estava mais que segura [...]. E na hora que me dei conta de que eu estaria
preparando todas as atividades, de que eu estaria interagindo com eles
[professores iniciantes] e estaria dando os feedbacks, foi uma mudanca de
postura que precisou acontecer. (Joice, entrevista, médulo VII, abril/2019)

Desse modo, notamos que ao perceber que seria uma das protagonistas no processo
de mentoria, Joice precisou mudar sua postura para se sentir mais segura e, a partir dai,
comecou a se entender como mentora; como relatou na sequéncia da entrevista. Com
relacdo ao que auxiliou para que se sentisse mais segura, a mentora enfatizou que foram os
encontros presenciais e as trocas com a equipe do PHM; mas pontuou, como vimos em um
dos trechos acima, que ainda sente que precisa melhorar.

No que se refere as contribuicdes e aprendizagens proporcionadas pelo programa,
Joice considerou que melhorou seus conhecimentos acerca das ferramentas digitais e,
principalmente, conseguiu aprimorar sua escrita; ja sendo capaz de elaborar melhores
feedbacks e producdes textuais. Além disso, também pontuou que o programa, apesar de
envolver em grande parte atividades virtuais de interagdo com os professores iniciantes,
proporcionou com ela criasse uma relacdo de afetividade e empatia com seus Pls,
incentivando-a ainda mais a fazer o melhor trabalho possivel para assessorar os iniciantes.

Além disso, ela apontou algumas contribuicdes do programa para a sua pratica
docente:

O programa de mentoria também me trouxe a possibilidade de ser uma
profissional melhor. Apds passar pelo programa, consegui estabelecer um
dialogo importante com o grupo de professores com quem trabalho. Antes
do programa, éramos um grupo de professoras que pouco nos
auxilidvamos [...]. Hoje, o grupo de professoras estd mais unido, sempre
trocando ideias a respeito do aprendizado dos alunos, de atividades que
podem ser trabalhadas em sala e buscando solugcfes para os problemas
[...]. Este ano, por exemplo, estou com uma fase em que nunca trabalhei,
me senti muito perdida, sem saber de onde partir e para onde ir. As
professoras com mais experiéncia nessa fase se dispuseram a ajudar.
Preparo as atividades e antes de desenvolvé-las converso com elas para
saber se estou no caminho certo. (Joice, reflexdes de aprendizagens,
maédulo VII, margo/2019)

Assim, a mentora destacou algumas caracteristicas e aspectos que entende serem
importantes para o trabalho como mentora que impactaram, inclusive, mudangas na sua
postura enquanto professora, na de seus pares e em seu contexto de atuacdo docente.

De maneira geral, sobre as atividades do PHM a mentora destacou que o memorial
de formacéo, os casos de ensino, 0 uso das ferramentas digitais, dentre outros, foram muito
importantes para seu trabalho como mentora, além disso, a discussdo de alguns temas
especificos tambem auxiliou com que ela melhorasse também sua préatica docente. Com

relacdo ao trabalho/a relagdo com os Pls, Joice pontuou que ter uma boa relacdo com os
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professores iniciantes, se colocar em posicao de igualdade com eles e propiciar feedbacks
que estimulem reflexdes é importante para realizar um bom trabalho de mentoria. No que
se refere as contribuicdes e aprendizagens proporcionadas pelo programa a mentora
apontou a utilizacdo de ferramentas digitais, a melhora em sua escrita, a mudanca em sua
postura enquanto docente e o aprendizado real do que é ter empatia. Referente aos trechos
que abordam especificamente sobre a mentoria e o papel de mentora, Joice enfatizou
aspectos/elementos como a troca de conhecimentos, a possibilidade de estar na
universidade, a importancia de observar e ficar atenta as demandas das Pls, dentre outros.
Inferimos que essas compreensdes reveladas por Joice também demonstram alguns
elementos do seu estilo de mentora: que envolvem uma forte teoria de vida ou filosofia
pessoal — que ela construiu ainda na infancia, reforcou em sua formacéo e carrega consigo
em suas praticas e atuacOes profissionais —, engajamento politico e profissional, uma
postura dialdgica e de igualdade com os professores iniciantes, comprometimento em
auxiliar no processo de reflexdo dos iniciantes sobre seu proprio processo formativo,
tornando-os protagonistas desse processo, forte valorizacdo em participar de projetos e
atividade que envolvem a universidade e a constante tentativa de aproveitar ao maximo seu
processo de formacdo/atuacdo como mentora e levar as novas aprendizagens para a sua

prépria pratica docente e contexto de atuacao.

5.2.3. Tensodes vividas no exercicio da mentoria e formas de enfrentamento

No que diz respeito as analises sobre as tensdes e formas de enfrentamento vividas
pela mentora no exercicio da mentoria, percebemos evidéncias desses aspectos,
notadamente, quando a mentora narrou sobre algumas atividades propostas no PHM, o
trabalho com os Pls, as demandas dos Pls, o fator tempo e as ferramentas digitais.

Sobre as atividades propostas pelo PHM, a sequéncia de registros abaixo demonstra
uma dificuldade que persistiu desafiando Joice por um bom tempo:

Elaborar as produgdes textuais ndo é uma tarefa facil [...]. No inicio foi
muito dificil, pois sei que ndo escrevo bem, mas o desejo de continuar
como mentora e poder contribuir de alguma forma me faz superar isso.
(Joice, avaliagdo final, mddulo 111, outubro/2017)

Um ponto que gostaria de melhorar séo as produgdes textuais, elas ndo
sdo uma tarefa facil [...]. Muitas vezes olho para minha producéo e sinto
vergonha de entregé-la, pois sei que ndo escrevo bem, mas o desejo de
continuar como mentora me faz ler e reler muitas vezes tentando melhorar
e superar essa dificuldade. (Joice, autoavaliagdo, médulo IV, margo/2018)
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Nos ultimos meses tenho sentido também uma maior facilidade com a
escrita, esta que por diversas vezes quase me fez desistir do programa [...].
(Joice, reflexdes de aprendizagens, modulo VI, mar¢o/2019)

Assim, percebemos que o maior desafio encontrado pela mentora, ao realizar as
atividades, foi na escrita. Joice evidenciou essa dificuldade em diferentes narrativas.
Contudo, apesar de ter sido algo que quase a fez desistir do programa, ela relatou que
passou a perceber um avango em sua escrita e que isso se refletiu, inclusive, em outros
cursos que frequentou e em sua pratica docente. Diante disso, achamos interessante
destacar que Joice apresentou 0 menor nimero de narrativas entre as mentoras participantes
deste estudo e isso pode ser uma evidéncia dessa dificuldade.

A mentora também apontou algumas dificuldades para elencar evidéncias sobre seu
processo de aprendizagem, pois “olhar o aprendizado como era e como estou ndo ¢ facil”
(Joice, entrevista, modulo VI, abril/2019).

No que se relaciona com o trabalho com os Pls, Joice enfatizou que teve alguns
problemas com seus dois primeiros professores iniciantes, na fase de acompanhamento, que
a deixaram abalada. Apds trabalhar com eles na fase de letramento digital, em que tudo
ocorreu dentro do esperado, a mentora destacou que um deles comecou a atuar em outra
esfera de ensino — e ela deixou de ser sua mentora — e 0 outro acabou sendo desligado do
programa, apos nao acessar mais 0 ambiente online e realizar as atividades por um periodo
consideravel de tempo. A partir disso, ela passou a questionar o seu trabalho como mentora
e a efetividade do mesmo, ficando angustiada, aflita e confusa sobre até onde deveria e
poderia chegar durante a fase de acompanhamento dos iniciantes.

Diante do exposto, observamos que o acompanhamento do Pl se mostrou como um
fator delicado para Joice, uma vez que ela pareceu estar tateando na fungdo de mentoria e
por vezes nao sabia como agir ou quais decisGes tomar; o que a deixou em divida sobre sua
funcdo de mentora e sua competéncia para atuar como tal. Nas analises acerca de suas
compreensdes sobre a mentoria e seu papel, evidenciamos que ela considerou que um bom
trabalho acontece quando se tem um relacionamento harmonioso e de proximidade com os
Pls, por isso, esse “desaparecimento” dos iniciantes (como ela mesma descreveu) pode ser
muito conflituoso e angustiante para ela.

Ja sobre as demandas dos Pls, Joice considerou que sentiu falta de conhecer e
dominar alguns recursos das ferramentas digitais (como editar videos, por exemplo), bem
como gostaria de ter tido maior dominio sobre alguns contetdos especificos (a EJA no
sistema prisional, por exemplo) para poder trabalhar de modo mais adequado com os

iniciantes. Para superar os desafios acerca do uso das ferramentas digitais e de contetidos
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que ainda ndo conhecia/dominava, a mentora narrou que recorria ao grupo do PHM,
especialmente aos tutores.

Com relacdo ao tempo, esse fator se mostrou limitante para Joice em determinados
momentos. Segundo a mentora, algumas tarefas “[...] exigiram um tempo maior e um
grande esforgo pessoal” (Joice, autoavaliacdo, modulo V, junho/2018), além disso, o fato
dela estar afastada da universidade por tanto tempo também foi um fator dificultador para
que ela realizasse certas atividades do modo como gostaria. Assim, suas dificuldades
giraram em torno tanto do tempo (prazo) para realizar as atividades no programa quanto do
tempo (temporal) em que ela ficou afastada da universidade.

Especificamente sobre as ferramentas digitais, Joice destacou ter enfrentado certos
desafios para organizar as atividades no ambiente e encontrar determinados recursos,
mesmo ja conhecendo a plataforma Moodle:

Com relacdo ao ambiente Moodle, eu ja estava familiarizada por ter
atuado como tutora do curso “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa”. Porém, tinhamos um técnico que postava todas as atividades e
informagdes que eram necessarias, nds apenas davamos as devolutivas das
atividades. Uma dificuldade que tive foi aprender a mexer na Sala de
Edigdo [...]” (Joice, avaliagdo final, modulo III, outubro/2017)

A mentora ainda pontuou que, no inicio, suas dificuldades em torno do ambiente
virtual, especificamente com relacdo a edicdo desse espaco, eram grandes. Mas, com 0
auxilio dos tutores ela foi conseguindo lidar com essa questdo; embora ainda tenha
dificuldades em certos momentos, sobretudo ao tentar variar o uso das ferramentas digitais,
como aponta em sua entrevista/2019.

Em suma, algumas atividades propostas no PHM, especificamente as que envolviam
producdo textual, angustiaram a mentora, por considerar que possuia dificuldade para
escrever. Mas, segundo ela, paulatinamente foi enfrentando esse desafio e melhorando sua
escrita; o que se refletiu até mesmo fora do PHM. O trabalho com os Pls e as suas
demandas também geraram muitos desafios a Joice, por ndo sentir seguranca sobre sua
funcéo e ficar confusa e aflita sobre seu trabalho no programa, bem como por ndo dominar
certos conteidos e ferramentas digitais no trabalho com os iniciantes, que considerava
importantes. O fator tempo também se mostrou limitante de seu trabalho em alguns
momentos, assim como as ferramentas digitais apresentaram desafios na parte de edicéo da
plataforma Moodle. Apesar de algumas dificuldades de Joice ainda persistirem, em graus
maiores ou menores, ela continua buscando formas de enfrenta-las para aprimorar cada vez
mais 0 seu papel e poder assessorar 0s iniciantes; que € um dos fatores que a motivam a

continuar e investir na mentoria.
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5.3. MARIA CLAUDETE

5.3.1. Influéncias das trajetorias pessoal e profissional na construcdo da

identidade de mentora

Considerando os registros narrativos de Claudete em seu memorial de formacéo, ela
revelou ter vivenciado algumas experiéncias negativas no inicio da carreira, quando atuou
no Ensino Fundamental, que quase a fizeram desistir da docéncia. Assim, segundo a
mentora, foi 0 apoio de uma colega de profissdo, que ofereceu para que ela trabalhasse na
Educacao Infantil cobrindo uma licenga, que a auxiliou a permanecer na carreira; uma vez
que ela se identificou com essa esfera de ensino e se encontrou como docente. Diante disso,
foi gracas ao apoio que recebeu no inicio da docéncia que Claudete ndo desistiu da carreira
e isso pode ser um fator motivador e potencializador para que quisesse participar do PHM,
bem como para que permanega no programa.

Entretanto, ao atuar na Educacdo Infantil, apesar da identificacdo e afinidade com
esse nivel, Claudete ndo considerava que sua formacdo inicial era suficiente para que
trabalhasse com os bebés e criancas pequenas e procurou por formacgédo continuada. Essa
caracteristica é muito interessante e parece influenciar sua identidade de mentora, pois ela
avalia que precisa estudar e pesquisar sempre para assessorar os professores iniciantes,
afinal, o fato de ser uma professora experiente ndo é suficiente para que seja uma boa
mentora.

Assim como Adriana e Joice, Claudete também demonstrou ter engajamento
politico como um elemento de sua identidade profissional, tendo em vista que ela destaca
que lutava pelos direitos da Educacdo Infantil, dos professores e criancas; procurando até
orientagdes educacionais em cidades vizinhas e buscando constantemente por formacéo
continuada. Esse engajamento tambem pode ser um aspecto motivacional para que a
mentora tivesse interesse em participar do PHM e auxiliar professores iniciantes da
Educacdo Infantil e, até, para que ela permanega no programa e demonstre tanto empenho
como mentora.

Outro ponto interessante € que mesmo sendo experiente na Educacdo Infantil, ao
trabalhar com bebés pela primeira vez, Claudete se sentiu iniciante e passou por diversas
tensdes. Essas tensdes e outras experiéncias negativas na docéncia serviram para que

refletisse sobre sua pratica e papel enquanto professora e questionasse suas acdes; ela
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demonstra a mesma postura na mentoria.
Diante disso, acreditamos que esses elementos da trajetoria pessoal e da trajetdria
profissional de Claudete, revelados nos dados dos itens a seguir, provavelmente

influenciam e constroem sua identidade de mentora.

5.3.2. Compreensdes sobre a mentoria e o papel de mentora

A partir da andlise das narrativas de Claudete, observamos que suas compreensdes
sobre a mentoria e seu papel de mentora se evidenciaram, principalmente, ao narrar sobre
as atividades do PHM, o trabalho com as Pls, as ferramentas digitais e as contribuicfes e
aprendizagens proporcionadas pelo programa; além de ficarem evidentes nos momentos em
que ela fala diretamente sobre essas questdes.

Diretamente sobre suas compreensdes acerca da mentoria e o papel da mentora:

A mentora, no PHM, tem o papel de contribuir para que a professora
iniciante possa refletir sobre sua pratica, como também em relagéo a sua
formag&o enquanto profissional da Educacdo Infantil; etapa em que estou
atuando como mentora. Neste papel, considero que estou em fase de
aprimoramento, por meio das atividades de reflexdo propostas [...]
(Claudete, autoavaliagdo, médulo 1V, margo/2018)

[...] [a mentora] deve ser organizada, cumprir as tarefas, tem que ser
dedicada, tem que buscar novos conhecimentos, tem que ser pesquisadora,
tem que ser paciente, tem que ser psicéloga, saber acalmar a Pl em
momentos de conflitos na escola, com os pais, com a dire¢do, com 0s
colegas. (Claudete, entrevista, médulo VII, abril/2019)

Diante disso, Claudete destacou a importancia da reflexdo na mentoria, tanto nas
atividades de formacdo das proprias mentoras quanto no trabalho com as professoras
iniciantes, assim como pontuou algumas caracteristicas que considera necessarias para o
trabalho de assessoria.

Ao considerar o0 seu proprio papel na mentoria, enfatizou:

[...] em muitos momentos, ndo sou mentora, mas uma ouvinte dos seus
desabafos, dos sufocos que acontecem com relagdo aos alunos, a diregéo,
aos pais e com colegas da equipe. Neste cenario, assumi o papel de
psicdloga na relacdo mentora/professor iniciante. O meu tempo de
experiéncia como docente ndo é suficiente nos casos em que a Pl estd com
sua autoestima abalada e seu psicolégico desestruturado. (Claudete,
reflexdes de aprendizagens, modulo VII, mar¢o/2019)

Observamos, nesse relato, que Claudete destacou o apoio emocional que, por vezes,
precisou oferecer para as professoras iniciantes e apontou ndo se sentir preparada para

oferecer esse tipo de suporte, mesmo sendo experiente. Todavia, na sequéncia do registro,
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ela acentuou que procura sempre motivar as Pls e enfatizar que elas ndo estdo sozinhas.
Diante disso, percebemos que mesmo ndo se sentindo preparada em determinados
momentos, Claudete buscou constantemente realizar da melhor maneira possivel o seu
trabalho de assessoria e demonstrar empatia pelas iniciantes.

Sobre as atividades no PHM, a mentora destacou que os textos acerca do memorial
de formacéo e do conceito de reflexdo contribuiram fortemente para que ela refletisse sobre
sua propria trajetdria e pudesse rememorar momentos dificeis e mudancas que enfrentou
nesse trajeto. Além disso, textos sobre os desafios no inicio da carreira docente e as
propostas de atividades no ambiente virtual auxiliaram para que ela fosse construindo
maiores compreensdes sobre como deveria ser o seu papel no acolhimento e assessoria dos
professores iniciantes. Ainda, Claudete também apontou 0s encontros presenciais, as
discussGes com as demais mentoras e o dialogo com as tutoras e pesquisadoras do PHM
como fundamentais para que ela pudesse realizar seu trabalho na mentoria. Essas atividades
e momentos destacados, revelam percepcdes e entendimentos construidos sobre a mentoria,
bem como compreensdes acerca de seu papel no programa e de seu trabalho com as PIs.

Com relacdo ao trabalho com as Pls, Claudete destacou que sempre buscou envolver
a reflexdo em seus feedbacks para as iniciantes, com a intencdo de auxilia-las a refletirem
sobre suas préprias praticas, acGes e concepc¢des. Ela também pontuou que propds
atividades a partir de necessidades formativas que identificava nas Pls e procurou
acompanhar a frequéncia e manter uma constante interacdo com elas para que, além de ndo
perderem o interesse no programa, também pudessem se sentir mais confiantes nessa
relacdo. Para manter essa interacdo constante, a mentora revelou que fez uso frequente do
WhatsApp. Apesar de outras mentoras ndo demonstrarem tanto interesse no uso dessa
ferramenta, Claudete a utilizou para realizar discussdes rapidas acerca de atividades que
eram mais significativas para as PIs; essas discussdes ocorreram por meio da troca de fotos
(tanto a professora iniciante quanto a mentora enviavam fotos de situagdes ou atividades
para contextualizar determinados assuntos que estavam em discussdo, por exemplo),
videos, audios e textos.

Diante disso, sobre as atividades que propds para as suas Pls, a mentora destacou
que:

[...] as atividades na mentoria, as tarefas, os foruns, os diarios das Pls, os
feedbacks, eles tm um papel importante para ajuda-las a olharem para a
prética delas e refletirem onde é que estdo tendo dificuldade, refletirem
sobre como podem encontrar a solug¢do. Entdo, ndo basta s6 eu questionar,
tenho que conduzir a Pl a olhar para o que ela esta fazendo, como ela
desenvolvendo as atividades, a rotina da sala de aula, para ela tentar
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encontrar onde pode melhorar. (Claudete, entrevista, modulo VII,
abril/2019)

Dessa maneira, podemos perceber alguns aspectos/elementos/caracteristicas da
pratica de mentoria de Claudete que revelam certas percepcdes sobre a mentoria, bem como
a imagem construida por ela sobre ser mentora; que envolve a professora iniciante nos
feedbacks, propde atividades baseadas nas necessidades formativas e dificuldades da PI,
acompanha a frequéncia da professora iniciante no AVA, a auxilia a olhar para sua pratica,
a questiona e a conduz para enxergar suas falhas, dentre outros. Essa imagem construida,
tambeém revela elementos do estilo de mentoria de Claudete.

Ainda sobre o seu trabalho com as Pls, Claudete também destaca uma aprendizagem
logo no inicio da mentoria que foi muito significativa e que parece ter marcado sua
identidade de mentora:

Ela foi uma das minhas primeiras Pls e achei que foi bem legal porque ela
foi clara: “ndo estou entendendo como que vai ser isso, como que vai
funcionar o programa. Vai ter um comego, meio e fim? Como que
funciona? Como ¢é o processo?”. Entdo, acho que nessa parte, 1a no inicio
da mentoria eu ja& aprendi que tinha que ser clara com as minhas
colocacgdes, saber como é que eu vou explicar para ela. Acho que ja foi
um aprendizado 14 no inicio. (Claudete, entrevista, mddulo VII,
abril/2019)

Ter tido a oportunidade de trabalhar com uma professora iniciante tao direta, apesar
de ter sido um desafio (como a propria mentora destacou), também representou um grande
aprendizado para Claudete, pois ela passou a perceber que para se fazer entender deveria
oferecer o méximo de informac@es possiveis.

Com relacdo as ferramentas digitais no PHM, a mentora considerou que:

As ferramentas do ambiente, como o Chat, sdo recursos interessantes
porgque podemos conversar em um bate papo mais descontraido sobre o0s
problemas que enfrentamos em nossa rotina; é como se conversassemos
na sala de professores sobre nossos temores, sucessos, conquistas. Nas
demais ferramentas, apesar de encontrar algumas dificuldades com
relacdo ao uso correto das mesmas, percebi que é possivel oferecer um
ambiente para aprender, para discutir e dialogar sobre a préatica de ensino,
ou seja, 0 AVA, como terceiro espago de ensino, se configura como um
instrumento para auxiliar o professor em suas dificuldades. (Claudete,
avaliacdo final, médulo 111, outubro/2017)

Assim, Claudete enfatizou as possibilidades de algumas ferramentas especificas do
AVA, que considera mais interessantes, e destacou a poténcia do ambiente virtual como um
terceiro espaco de ensino (ZEICHNER, 2010) no processo de formacéo e atuagcdo com 0s
iniciantes.

Finalmente, sobre as contribuicGes e aprendizagens proporcionadas pelo PHM, ela

destacou alguns elementos que considerou significativos para sua pratica:
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Os momentos de discussdes sobre os textos nos encontros presenciais e as
atividades propostas no ambiente AVA possibilitaram reflexGes sobre
como desenvolvo meu trabalho com as criangas e como que com a minha
pratica e a minha experiéncia posso contribuir com um professor iniciante.
O que eu faco de positivo que ajudard no processo de formacao
profissional desse professor que sofre as angUstias das primeiras insercoes
em sala de aula. (Claudete, avaliacdo final, mddulo 111, outubro/2017)

Destaco também as aprendizagens para a minha postura enguanto
professora de criangas pequenas. Constantemente as Pls apontam, nos
relatos, problemas de indisciplinas na turma, criangca que nao segue regras,
agressivas. Para ajudar as professoras eu sempre me questiono se minhas
acles estdo corretas quando também enfrento indisciplinas com minha
turma, sempre penso: “Sera que realmente essa interven¢do também vai
oferecer resultados positivos a PI?”. Outro aspecto importante é com
relacdo a minha formacéo, para colaborar com precisdo nas dificuldades
da Pl eu preciso estar sempre estudando sobre os temas que identifico
como necessidade formativa dela. Quando iniciei no programa, acreditei
gue minha experiéncia como docente seria suficiente para dar suporte ao
professor iniciante, porém, no decorrer do programa, por meio das
atividades e registros no diario das Pls, percebi que o meu papel como
mentora seria mais complexo. O processo de aprendizagem das Pls vai
além da orientacdo sobre o dia a dia na sala de aula. No decorrer de quase
dois anos como mentora pude averiguar que ndo é suficiente eu apontar
caminhos para a Pl superar suas dificuldades. (Claudete, reflexdes de
aprendizagens, modulo VII, margo/2019)

Neste sentido, observamos que Claudete enfatizou as contribui¢cbes do programa
ndo apenas para a sua formacao como mentora, mas também como docente. Além disso, ela
apontou que percebeu, com o desenvolvimento do PHM, que apenas a sua pratica ndo é
suficiente para que possa realizar um bom trabalho de acompanhamento das professoras
iniciantes e auxilia-las em suas demandas; elemento que também revela tracos de sua
identidade e do seu estilo de mentora.

De modo geral, as narrativas de Claudete revelaram que as atividades do PHM,
como os textos lidos e a elaboragcdo do memorial de formacéo, por exemplo, assim como o
trabalho realizado com as Pls a auxiliaram a construir concepcoes e entendimentos sobre a
mentoria e sua funcdo. Além disso, seus registros sobre as ferramentas digitais e as
contribuicbes e aprendizagens proporcionadas pelo programa revelaram ndo sé algumas
potencialidades do AVA para o seu trabalho de assessoria, como contribuicdes do PHM
para a sua formacgéo de mentora e docente. Nos trechos narrativos em que Claudete pontuou
diretamente suas compreensdes acerca da mentoria e do papel de mentora, alguns
elementos se destacaram, como a necessidade de contribuir para que a professora iniciante
reflita sobre sua pratica e formagdo, assim como a importancia da organizacdo, da

dedicacdo, da busca de novos conhecimentos, da reflexdo sobre a mentoria e préatica
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docente, da pesquisa. Ser paciente e ouvinte também se destacaram. Esses elementos
também fazem parte da construgdo de sua identidade e do seu estilo de mentora.

5.3.3. Tensdes vividas no exercicio da mentoria e formas de enfrentamento

Referente as analises sobre as tensfes e formas de enfrentamento vividas pela
mentora Claudete no exercicio da mentoria, percebemos evidéncias desses aspectos,
notadamente, quando a mentora narrou sobre as ferramentas digitais, ser mentora iniciante,
algumas atividades propostas no PHM, o trabalho com os Pls e suas demandas.

Com relacdo as ferramentas digitais, ela destacou que desde o inicio certas ddvidas
e anseios pairaram sobre sua cabeca:

O primeiro momento fez com que eu refletisse em como poderia dar
suporte virtual para o docente sem conhecer a sua realidade. Para mim, a
distancia era um elemento que dificultaria a compreensdo das situacdes
vividas pelo iniciante, pois eu ndo conseguia visualizar os meios de
contribuir com o professor virtualmente. (Claudete, avaliacdo final,
madulo 11, agosto/2017)

Na sequéncia desse registro, Claudete também enfatizou que, apesar das duvidas e
insegurancas, sua vontade de auxiliar outros professores era maior, por iSso seguiu no
programa. Além disso, pontuou que a partir de sua proximidade com o AVA e o0 ambiente
online essas tensdes foram diminuindo.

Outro destaque sobre as ferramentas digitais foi a respeito da edicdo do Moodle, a
mentora narrou que apesar de ja conhecer a ferramenta, teve dificuldades para compreender
como deveria realizar certos procedimentos; o que gerou algumas dificuldades na
elaboracdo de atividades para os Pls. A respeito disso, em sua entrevista/2019, Claudete
relatou que determinadas dificuldades na edicdo do ambiente online persistiram, mas que
recorreu aos tutores para que a auxiliassem.

Sobre ser mentora iniciante, certas tensdes se evidenciaram quando Claudete
descreveu que iniciar na mentoria fez com que ela fosse tomada por uma forte sensagéo de
ansiedade. Diante disso, ela destacou:

Ao longo da minha carreira participei de varios cursos de formacao, mas
me tornar mentora de outro colega de profissdo provoca desafio,
ansiedade, novos conhecimentos, satisfacdo em poder compartilhar o que
aprendi nestes 22 anos de profissdo [...]. Como é um novo conhecimento
gue estou adquirindo, senti algumas dificuldades para realizar certas
tarefas, como dar um feedback e analisar os textos referentes aos casos de
ensino. Além disso, é um desafio criar o habito de, como mentora,
verificar com certa frequéncia o ambiente AVA para ndo acumular tarefas
e escrever da forma mais clara possivel para que o outro compreenda o
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que estou pensando. (Claudete, avaliacdo final, médulo 11, outubro/2017)

Esse tipo de relato foi recorrente em sua entrevista/2019, em que também pontuou
que no inicio do PHM se via como colega das professoras iniciantes por ter receio e
inseguranca para cobra-las e realizar feedbacks; com o passar do tempo ela adquiriu mais
seguranca para lidar com essas questoes.

No que se refere a elaboracdo de algumas atividades propostas no PHM, Claudete
enfatizou que ndo se sentia segura e preparada para escrever feedbacks, por exemplo, pois
ndo sabia como elaborar uma escrita cuidadosa, sem ser muito direta e que apontasse
solugdes para as necessidades das Pls. Além disso, ela também considerou que:

Um aspecto que preciso melhorar é minha escrita, tenho certa dificuldade
em escrever e ser clara no momento de colocar meus pensamentos no
papel. Superar essa dificuldade contribuiria para dar os feedbacks mais
rapidos e mais precisos, eu acredito. (Claudete, autoavaliagdo, modulo 1V,
margo/2018)

Dessa maneira, observamos que assim como outras mentoras, Claudete também
pontou encontrar certas dificuldades em sua escrita durante a mentoria, tanto em questdo de
conseguir sistematizar suas ideias e ser objetiva, quanto em questdo de inseguranca sobre o
que escrever.

Além do mais, ainda destaca que esta em falta com alguns registros: “Eu tenho que
entrar no meu diario e escrever, porque tem muita coisa para contar, mas eu nao estou
conseguindo organizar” (Claudete, entrevista, médulo VII, abril/2019). Todavia, nesse
caso, o fator tempo também aparece como limitante. Com relacéo a isso, Claudete enfatiza:

[...] eu tento ser organizada com relacdo a questdo do tempo, porém, as
vezes, 0 meu trabalho, a minha familia, 0 que estd acontecendo agora
[questbes pessoais], interferem um pouquinho na organizagdo do meu
tempo e em dar conta das tarefas como mentora [...]. (Claudete, entrevista,
maédulo VII, abril/2019)

Assim, do mesmo modo que as outras mentoras enfrentaram dificuldades acerca do
fator tempo, Claudete também demonstra ter vivido situacdes desafiadoras.

Ja sobre o trabalho com os Pls e suas demandas formativas, a mentora avaliou que
se empenhou para manter uma interacdo ativa com os iniciantes, mas lidou com diversos
desafios e dificuldades para incentiva-los a acessarem o ambiente online e postarem suas
atividades dentro do prazo estipulado; o que dificultou a identificacdo das necessidades de
formacéo dos Pls.

Em suma, as ferramentas digitais fomentaram certas aflicdes e angustias na mentora
por, inicialmente, ndo ter compreendido como seria esse processo de assessoramento a

distancia, assim como geraram davidas no processo de edicdo do AVA. Essas tensdes
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acerca das ferramentas digitais foram sendo enfrentadas paulatinamente, com apoio da
equipe do PHM e durante o proprio exercicio da mentoria. Com relacdo a ser mentora
iniciante, essa questdo trouxe alguns desafios e angustias a Claudete por ndo saber ao certo
qual seria seu papel e por sentir dificuldades para realizar algumas tarefas, como, por
exemplo, os feedbacks. Todavia, com o passar do tempo ela foi sentindo mais segurancga em
seu trabalho e lidando com esses desafios. Algumas atividades propostas no PHM, que
envolviam producbes escritas, se apresentaram como desafiadoras para a mentora, por
considerar que possuia dificuldade para escrever. No decorrer do programa, a partir do
exercicio da propria escrita, isso foi se minimizando. Referente ao trabalho com os Pls e
suas demandas, a dificuldade na interagdo com os iniciantes e a falta de informacéo nas
narrativas sucintas deles, geraram certas angustias em Claudete por terem dificultado a
identificacdo das necessidades formativas dos Pls. Além disso, a mentora também sentiu
falta de dominar alguns conteudos especificos para trabalhar certas demandas que foram

apresentadas.

5.4. WILMA

5.4.1. Influéncias das trajetdrias pessoal e profissional na construcdo da
identidade de mentora

Observamos, pelos registros no memorial de formacdo de Wilma, que ela ficou
bastante ansiosa no inicio de sua docéncia por ndo saber exatamente com 0 que iria se
deparar em seu contexto de atuagdo, mas encontrou professores experientes muito
colaborativos e pode contar com o imenso auxilio da coordenadora pedagdgica da
instituicdo. Diante disso, seus relatos apontam que esse apoio foi de suma importancia,
tanto para a sua atuacdo profissional e permanéncia na carreira quanto para a sua préatica
docente atual, uma vez que, até hoje, ela reflete sobre as praticas de sua coordenadora e, por
vezes, as utiliza como modelo.

Embora nédo tenha enfrentado dificuldades com a falta de apoio de seus pares e
equipe gestora na insercdo inicial, Wilma encontrou na realidade da instituicdo algo
diferente do que esperava, alunos PAEE. Nesse cenario, nem o apoio recebido foi o
suficiente para auxilia-la a lidar com essas demandas e, por isso, foi procurar por formacéo
continuada e ingressou no mestrado em Educacdo Especial. Tanto o apoio que Wilma

recebeu no inicio da docéncia, sobretudo da coordenadora pedagogica, quanto a busca por
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formagéo continuada parecem influenciar a construgéo de sua identidade de mentora, tendo
em vista que podem ser um dos elementos que a motivaram a participar do PHM, assim
como parecem constituir o modo e o estilo como ela assessora 0s iniciantes.

Ja em sua prética docente, a mentora demonstra que busca refletir o tempo todo e,
esse processo de reflexdo, parece ter muita importéncia e ser bastante valorizado por ela.
Isso também se evidencia como mentora, pois em muitos registros ela pontuou o quanto foi
importante e necessario o processo reflexivo para sua formacao e trabalho na mentoria.

Além disso, ela também atuou como coordenadora pedagogica por dois anos e como
supervisora do PIBID por cinco anos. Essas experiéncias acerca do papel da coordenacgéo,
tanto no apoio que recebeu no inicio de sua carreira quanto ao atuar como coordenadora,
provavelmente influenciaram para que Wilma considerasse muito importante o trabalho da
coordenacao pedagogica na escola e, por isso, ela demonstrou associar a mentoria com a
funcdo da coordenacéo, por acreditar que as duas funcGes sdo de extrema importancia para
0 apoio e formacao dos professores iniciantes.

Dessa maneira, esses elementos das trajetérias de Wilma, como o apoio recebido no
inicio da docéncia, as dificuldades ndo esperadas que foram enfrentadas, a busca por
formagédo continuada, as experiéncias na atuacdo como formadora, parecem ter fortes
influéncias na construcdo de sua identidade de mentora e no seu estilo de mentoria;

revelados nos dados dos itens a seguir.

5.4.2. Compreensdes sobre a mentoria e o papel de mentora

Considerando a andlise das narrativas de Wilma, observamos que suas
compreensdes sobre a mentoria e seu papel de mentora se evidenciaram, sobretudo, ao
narrar sobre as atividades do PHM, o trabalho com as Pls, o processo de reflexdo e as
ferramentas digitais; além de ficarem evidentes nos momentos em que ela pontuou
diretamente essas questdes.

Diretamente sobre a mentoria, Wilma pontuou que:

A mentoria significa uma oportunidade de aprimorar meus conhecimentos
e reviver experiéncias da minha prética pedagogica. Nesse processo, tenho
oportunidade de refletir sobre atividades e estratégias que ja estavam se
tornando sem sentido, quero eu ja fazia de modo automatico. Quando falo
modo automatico, quero dizer que sdo atividades que aprendi com o
modelo da coordenadora através de leitura de alguns textos e com o tempo
foi internalizado na minha pratica. (Wilma, reflexdes de aprendizagens,
maodulo VII, margo/2019)

O que eu penso é que a mentoria veio para fazer o papel da coordenacéao
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pedagdgica na escola, o que deveria ser uma coordenagdo pedagogica [...].
Entdo, eu vejo que a mentoria auxilia, se a professora tem interesse e se é
aberta para expor as dificuldades e as necessidades dela, a mentoria
consegue sim sanar essas dificuldades, essas demandas [...]. Para mim, a
mentoria traz um conforto para a Pl, porque ela pode contar com uma
pessoa que ja vivenciou aquilo e vai auxiliar no que ela precisar. (Wilma,
entrevista, modulo VII, abril/2019)

J& ao considerar as caracteristicas que a mentora deve ter, destacou:

Penso que a mentora deve ter caracteristicas de formadora. [...] Ela precisa
ter capacidade de comunicacdo e de relacionamento. Além de ter uma boa
formacdo e ter uma préatica, digamos, de sucesso, para conseguir realizar
um bom trabalho. Porque, ndo adianta estar ha 10 anos na préatica e ndo
realizar um bom trabalho. Vocé pode ser experiente, porque atua ha 10
anos, mas realmente ndo vai ter experiéncia para passar como formacao.
Tem também a questdo da empatia, ser aberta a se expressar, para
conseguir estabelecer uma relagdo de confianga com a Pl. (Wilma,
entrevista, médulo V11, abril/2019)

Observamos, assim, que Wilma destacou algumas concepcdes e caracteristicas que
considera importantes para o exercicio da mentoria que possuem influéncia, inclusive, de
sua pratica docente; como, por exemplo, o fato dela considerar que a mentoria “veio para
fazer o papel da coordenacdo pedagdgica”, tendo em vista a experiéncia positiva da
mentora em seus primeiros anos de carreira com o apoio de sua coordenadora pedagogica,
bem como o fato dela mesma ter sido coordenadora e ter buscado desenvolver um trabalho
parecido com esse vivenciado no inicio de sua docéncia.

No que se refere ao PHM e as atividades do programa, a mentora relatou, assim
como as demais professoras colaboradoras deste estudo, que ndo tinha um entendimento, no
inicio, de que o PHM ndo era um curso, mas uma proposta que envolvia uma metodologia
construtivo-colaborativa (MIZUKAMI, 2002, 2003) construida em conjunto com toda a
equipe (professoras iniciantes, mentoras, tutoras e pesquisadoras). Assim, foi apenas no
decorrer de sua formacdo e atuacdo no programa que Wilma foi percebendo a diferenca
entre um curso e o PHM.

Além disso, ela também destacou em suas narrativas que determinadas atividades
propostas no programa, como os feedbacks e a escrita no diario reflexivo, por exemplo,
foram de extrema importancia para que ela pudesse refletir sobre o seu papel como mentora
e entendesse 0 que precisaria fazer para assessorar as PIs.

Diante disso, percebemos algumas evidéncias do processo de construgdo e
ampliacdo de compreensdes sobre a mentoria e seu papel de mentora, que revelam
concepcdes e elementos constituintes da identidade de mentora de Wilma.

Sobre o trabalho com as Pls, a mentora enfatizou que conseguiu estabelecer um
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bom relacionamento com as professoras iniciantes e proporcionar feedbacks bem
elaborados e objetivos que, na maioria das vezes, pareceram atender as necessidades delas.
E, sobre as demandas apresentadas, destacou:

As demandas até agora apresentadas pelas minhas Pls, em sua maioria,
ndo foram necessidades de cunho tedrico e sim de pratica em sala de aula:
planejamento, organizagdo das atividades, plano de ensino. Talvez as
necessidades de revisdo textual e adequagdes de atividades seria
interessante trabalhar com base em textos que tratam sobre o assunto.
Porém, na minha formagdo e pratica, acabei conhecendo estes temas
atraves de experiéncias e foi assim que tentei passar para as Pls. (Wilma,
reflexdes de aprendizagens, modulo VI, mar¢o/2019)

A partir disso e de outros registros, Wilma considerou ter realizado um bom
trabalho de mentoria, com autonomia, compromisso e responsabilidade perante as
demandas de suas Pls. Além disso, como contextualizado no trecho acima, ela destacou que
essas demandas apresentadas pelas professoras iniciantes ndo foram de cunho teérico, mas
pratico. 1sso se reforca em sua entrevista, ao relatar sobre suas aprendizagens com as PIs:

Eu acho que a gente sempre aprende algo a todo tempo, com as pessoas.
Mas, assim, eu ndo consigo ver um contetdo especifico, porque o que eu
trabalhei com as Pls foram coisas que ja vivenciei, entdo, ndo trouxe nada
NoOVO e que eu precisei pesquisar, porgue era mais sobre planejamento,
controle de sala, violéncia do aluno. O que eu vou destacar que aprendi foi
a ter paciéncia, a ser menos ansiosa, porque a gente sempre lida com a
outra pessoa e quer a resposta do jeito que a gente espera [...], ai vocé se
decepciona, porque a pessoa ndo posta a atividade em tal dia, a atividade
que vem nao é do jeito que vocé estava esperando. Acho que eu aprendi
no sentido comportamental mesmo [...]. (Wilma, entrevista, modulo VII,
abril/2019)

Esse relato de Wilma é interessante porque, diferente do compartilnado por
Claudete, por exemplo, de que a sua pratica como professora experiente ndo é suficiente
para que consiga atuar como mentora, Wilma demonstra se basear principalmente em sua
pratica docente no exercicio da mentoria.

Relacionado ao processo de reflexdo, a mentora pontou que ja buscava refletir sobre
sua préatica docente, desde a organizacdo da sala até a anélise de textos e avaliagdes, por
isso, ja se considerava uma professora reflexiva; mas enfatizou que o PHM proporcionou
um melhor entendimento sobre 0s processos necessarios para e reflexdo. Enfatizamos que
0s registros sobre a importancia da reflexdo sdo recorrentes nas narrativas de Wilma,
indicando que essa pode ser uma caracteristica importante na construcdo de sua identidade
de mentora.

Considerando as ferramentas digitais, Wilma apontou que o AVA possibilitou uma
maior flexibilidade na realizagdo das tarefas e facilitou o trabalho de assessoria dos
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professores iniciantes, por ndo haver um dia especifico e determinado para que realizassem
as tarefas. Além disso, ela também pontou que utilizou o WhatsApp principalmente para
reforcar algumas orientacdes elaboradas no AVA e relembrar os prazos das Pls.

De modo geral, as atividades do PHM permitiram com que a mentora pudesse
refletir sobre a mentoria e sua fungdo e auxiliaram com que construisse concepg¢des acerca
de seu trabalho de assessoria. O trabalho com as Pls, para a mentora, ocorreu de maneira
autbnoma e comprometida, além de ter sido pautado majoritariamente em suas praticas e
experiéncias profissionais. O processo de reflexdo apareceu como um dos aspectos mais
importantes para a mentora no exercicio da mentoria. As ferramentas digitais revelaram
algumas potencialidades dos recursos online utilizados pela mentora que favoreceram o
processo de mentoria. Referente aos trechos que abordaram especificamente sobre a
mentoria e o papel de mentora, Wilma enfatizou a oportunidade de aprimorar seus
conhecimentos e reviver experiéncias da pratica pedagdgica, o papel da coordenacdo que
deveria ser parecido com o da mentoria, a importancia de uma boa formagéo — sobre isso a
mentora destaca, na entrevista/2019, que uma boa formacdo é aquela que da conta das
demandas que as Pls apresentam — e pratica docente, o estabelecimento de uma relacao de
confianca e aberta com as professoras iniciantes, a paciéncia, dentre outros. Esses

elementos revelados também constituem o perfil de mentoria de Wilma.

5.4.3. Tensodes vividas no exercicio da mentoria e formas de enfrentamento

Referente as analises sobre as tensfes e formas de enfrentamento vividas pela
mentora Wilma no exercicio da mentoria, percebemos evidéncias desses aspectos,
especialmente, quando a mentora narrou sobre as atividades propostas no PHM, o processo
de reflexdo, o trabalho com as Pls e o fator tempo.

Sobre as atividades propostas no PHM, Wilma considerou suas maiores dificuldades
foram elaborar um memorial de formacdo, escrever no diario reflexivo e encontrar
evidéncias de suas aprendizagens e de suas PIs:

[...] Buscar nas memdrias 0 meu trajeto profissional para narrar minha
historia foi uma tarefa dificil e, a0 mesmo tempo, desafiadora. Relembrar
como comecei, as pessoas que me ajudaram e quais dificuldades encontrei
foi muito importante para entender a profissional que sou hoje. Mas, ndo
foi facil [...]. (Wilma, avaliacdo final, modulo 11, agosto/2017)

Sinto uma certa dificuldade em ter o que refletir sobre o programa no
diério, porém, estou me esforcando a praticar [...]. (Wilma, avaliagdo
final, médulo 111, outubro/2017)
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Senti dificuldade em analisar as aprendizagens das minhas Pls e vejo que
também estou com dificuldades em analisar as minhas aprendizagens, na
verdade encontrar evidéncias. Isso se deve ao fato de ter que retomar todo
0 processo no qual ndo estou acostumada a fazer em minha prética
pedagdgica. (Wilma, reflexes de aprendizagens, mdédulo VII,
marc¢o/2019)

Assim, a mentora destacou algumas atividades no programa que geraram maiores
dificuldades para ela. Um fato interessante € que ambas as atividades citadas necessitam de
um processo de reflexdo mais trabalhoso. Diante disso, esse processo, possivelmente,
corroborou para que essas atividades se apresentassem de maneiras mais desafiadoras,
tendo em vista a importancia da reflex&o para a mentora.

Considerando o trabalho com as Pls, Wilma relatou, sobretudo em seu diério, ter
tido problemas para assessorar as professoras iniciantes quando ndo davam retorno dentro
do prazo combinado ou quando retornavam seus feedbacks com uma escrita muito sucinta e
pouco detalhada. Além disso, a mentora pareceu ter vivido um processo de tensdo maior ao
acompanhar uma professora iniciante que ndo possuia sala fixa, mas estava como
professora substituta:

[...] primeiro ela tinha duas turmas, [...] depois ela mudou para outro
concurso em que ela era professora substituta. Entdo, a cada semana, a
cada dia, ela estava em uma sala [...]. Foi mais dificil com ela, porque um
dia ela me relatava que estava com dificuldade de trabalhar na educagéo
infantil com uma crianca de 5 anos que era muito agressiva, ai na outra
semana ela estava com um 5° ano. N&o dava para trabalhar uma coisa
muito genérica, era muito especifico, ou a educacédo infantil ou o ensino
fundamental [...]. (Wilma, entrevista, médulo V11, abril/2019)

Esse relato de Wilma demonstra a dificuldade de realizar o trabalho de mentoria
quando a professora iniciante ndo possui uma sala fixa, pois os temas ficam muito
abrangentes e a mentora ndo da conta de entender qual a realidade da Pl e qual a sua
principal necessidade formativa.

Com relagéo ao fator tempo, a mentora enfatizou que apesar da correria do seu dia a
dia, ela buscou realizar todas as leituras e atividades propostas para sua formacdo de
mentora, assim como procurou refletir em todos esses momentos. Todavia, pontuou que a
falta de tempo néo permitiu com ela aprofundasse teoricamente essas reflexdes.

Além disso, a falta de tempo também impactou no seu trabalho com as Pls, pois
nem sempre conseguiu efetuar feedbacks que fomentassem maiores reflexdes para as
iniciantes. Do mesmo modo, o fato de ter que solicitar atividades semanalmente para as PlIs,
causou algumas tensoes e dificuldades:

[...] semanalmente fica muito complicado vocé dar um texto e pedir para
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ler e, como é individual, fazer uma discusséo ou reflexdo por escrito [...].
Eu acho que o tempo semanal é mais complicado para vocé propor coisas
muito extensas. A gente vé também que a PI, apesar de falar que tem
disponibilidade, acaba deixando para o final de semana. A gente também
tem, as vezes, que deixar tudo para o final de semana. Entdo, se vocé
procura uma coisa muito complexa acaba que elas ndo fazem [...].
(Wilma, entrevista, modulo VI, abril/2019)

Desse modo, de maneiras diferentes, o fator tempo aparece como limitante e
desafiador para a mentora, seja na dificuldade de realizar suas proprias atividades
formativas de maneira reflexiva ou de propor atividades muito extensas e complexas para
as professoras iniciantes realizarem em um periodo insuficiente.

Em suma, as atividades propostas no PHM que envolviam um processo de reflexéo
mais trabalhoso geraram algumas dificuldades para Wilma, mas, a0 mesmo tempo, o
desafio proporcionado por essas atividades motivaram a mentora nesse processo reflexivo;
fomentando, possivelmente, com que considerasse ainda mais a reflexdo como um dos
aspectos mais importantes do exercicio de mentoria e docente — como apresentado
anteriormente. O trabalho com as Pls se mostrou conflituoso nos momentos em que as
professoras iniciantes demoravam para responder seus feedbacks e ndo atendiam os prazos
propostos. Em sua entrevista/2019, Wilma relata que seu maior aprendizado com as Pls foi
ter paciéncia e entender que nem sempre irdo atender as suas expectativas. O fator tempo se
mostrou desafiante de maneiras diferentes, desde ndo conseguir realizar seu trabalho do
modo como desejava até ndo conseguir pesquisar em diferentes fontes para elaborar as

atividades para as PIs e recorrer apenas a sua pratica.

5.5. SINTESE DOS DADOS SOBRE A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DE
MENTORA

No que diz respeito as trajetorias pessoais e profissionais das professoras, 0s
elementos que se destacaram e que parecem influenciar fortemente suas identidades de

mentora foram:
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Quadro 8 — Sintese dos elementos das trajetdrias pessoal e profissional

ADRIANA

JOICE

M. CLAUDETE

WILMA

— Dificuldades no inicio
da docéncia;

— Apoio no inicio da
carreira docente;

— Formacao
Continuada;

— Comprometimento e
engajamento politico;

— Dificuldade para lidar
com diversas demandas

— Criacdo de uma teoria
de vida/filosofia pessoal;

— Nao acreditava que
ocuparia um espago na
universidade;

— Apoio no inicio da
formacdo inicial;

— Comprometimento e
engajamento politico;

— Falta de apoio no

— Dificuldades no inicio da
docéncia;

— Apoio no inicio da
carreira docente;

— Formacgao Continuada;

— Comprometimento e
engajamento politico;

— Reflexdo sobre a pratica

— Dificuldades que ndo
esperava no inicio da
docéncia;

— Apoio no inicio da carreira
docente;

— Formagao Continuada;
— Reflexdo sobre a pratica;
— Atuacdo como formadora

de professores (em atuacdo e
em formagdo inicial)

(de &mbito pessoal e
profissional)

primeiro ano da docéncia;

— Atuagdo como
formadora de professores
em atuacdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Diante disso, todas as professoras passaram por dificuldades e enfrentaram diversos
desafios no inicio da carreira docente (HUBERMAN, 1992; LIMA, 2007; MARIANO,
2006; TANCREDI, 2009), de questdes praticas até emocionais. Em determinados
momentos, por conta dessas situacdes, algumas delas demonstraram pensar em desistir da
docéncia, mas adotaram posturas resilientes (DAY, 2014) e permaneceram na profissao.
Pensando no exercicio da mentoria, as professoras também vivenciaram esse processo de
dificuldades e desafios no inicio da funcdo como mentora, seja por inicialmente nédo
entenderem claramente a proposta do programa e o papel que cada uma deveria exercer ou
por ndo se sentirem preparadas e confiantes. Diante disso, inferimos que o processo de
insercdo no exercicio da mentoria se mostrou analogo ao dos professores iniciantes na
carreira, tendo algumas caracteristicas que podem ser relacionadas, como a inseguranga por
conta da inexperiéncia na nova funcdo, a necessidade de apoio da equipe de formacdo e dos
pares para que permanecam na funcdo, a importancia de manter um bom relacionamento
com os professores iniciantes e sentirem que eles correspondem ao que esperam para que se
mantenham motivadas, a vontade de desistir quando se deparam com muitos desafios e
tensdes, dentre outros. Ainda, nessa fase inicial da mentoria as mentoras precisaram
incorporar novos conhecimentos especificos da fungdo de mentora em suas bases de

conhecimentos para o ensino (GOBATO, 2016), assim como os professores iniciantes
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necessitam ampliar a base de conhecimentos que foram construindo em sua trajetoria de
formagéo (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008) para realizarem seu trabalho docente.

Além disso, fazendo um paralelo com os estudos de Moir et al (2009), nem todas as
professoras experientes encontraram apoio em seus contextos de atuacdo ou tiveram
acompanhamento no inicio da docéncia. Todavia, algumas demonstraram ter recebido
suporte da familia e de colegas de trabalho (experientes e até iniciantes) que se mostraram
confiaveis e ofertaram um conforto profissional e emocional no inicio de suas carreiras,
contribuindo para o desenvolvimento profissional dessas mentoras, nessa fase inicial.

O comprometimento e engajamento politico também foram recorrentes nas
narrativas das professoras e entendemos que séo elementos fortemente constituintes de suas
identidades de mentora, uma vez que “essa identidade ¢ construida com base na identidade
como professor, permanecendo como um processo continuo de desenvolvimento e
contribuindo para o desempenho dos docentes” (GOBATO, 2016, p. 42). O
comprometimento e engajamento também se refletiram na busca constante por formacéo
continuada que todas as mentoras apresentaram. A formacdo continuada objetiva o
desenvolvimento do professor em atuacdo (MARCELO, 1999a), assim, as mentoras
demonstraram uma preocupacdo constante com seus processos de formacdo e
desenvolvimento profissional; o que também pode ser um indicio do interesse delas pela
atuacdo no PHM. Além disso, também podemos fazer um paralelo com Day (2006), quando
0 autor discorre sobre a paixdo pelo ensino, destacando que essa paixdo é essencial para o
comprometimento e desenvolvimento das acbes dos professores, bem como para a
construcdo de suas identidades.

A reflexdo também apareceu em destaque nos elementos das trajetorias das
professoras mentoras e parece ser um aspecto fundamental tanto para a pratica docente
guanto para a mentoria. Todavia, 0 processo de reflexdo sobre a mentoria se mostrou
bastante desafiador e elas demonstraram reconhecer a necessidade de aprimorar esse
processo, sobretudo ao realizarem as atividades que sdo propostas a elas pela equipe do
PHM, bem como ao proporem tarefas para os professores iniciantes que assessoram.

Sobre a experiéncia prévia como formadora que algumas professoras possuem, pode
ser que essa experiéncia seja um fator motivador para que tenham tido interesse no PHM,
todavia, ndo parece ser um elemento de forte impacto na atuacdo para a mentoria, tendo em
vista que as professoras que ja foram formadoras relataram que ndo se sentiam
formadoras/mentoras no inicio da mentoria e precisaram de tempo para entender sobre o

programa e seus papeis. Tomando como base Murray e Male (2005), ao investigarem
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formadores iniciantes, podemos considerar que essas mentoras ndo se sentiam formadoras
porque € necessario um tempo para construirem uma nova identidade profissional. Desse
modo, em consonancia com 0s autores, percebemos que ndo é possivel transferir
diretamente o conhecimento e experiéncia adquiridos ao longo do exercicio da docéncia
para 0 novo contexto de atuacdo, sendo preciso aprender a ser mentora. A partir disso, nas
entrevistas realizadas em 2019 com as mentoras, notamos que elas destacaram que se
sentiam mais confiantes e seguras para exercerem seus papeis, tendo um maior
entendimento sobre a mentoria e suas fungdes. Assim, inferimos que a partir do segundo e
terceiro anos no exercicio dessa nova funcéo, as professoras experientes possivelmente vao
construindo suas identidades e aprendendo a ser mentoras (MURRAY; MALE, 2005).

Considerando as trajetérias das professoras, entendemos que suas trajetorias
pessoais, influenciadas pela presenca da familia, experiéncias vividas enquanto alunas,
aprendizagens adquiridas por meio de modelos (politicos, culturais e da educacdo basica)
(BEIJAARD; MENER; VERLOOP, 2004), bem como as suas trajetérias profissionais,
marcadas pela formacdo inicial, inicio na -carreira e formacdo continuada e
desenvolvimento profissional docente (TANCREDI, 2009) revelaram ser constituintes de
suas identidades docentes e, a partir disso, de suas identidades de mentoras.

No que se refere as compreensdes sobre a mentoria e seus papeis que parecem

influenciar suas identidades de mentoras, os elementos revelados foram:
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Quadro 9 — Sintese das compreensdes sobre a mentoria e o papel de mentora

ADRIANA

JOICE

M. CLAUDETE

WILMA

— Importancia dos
materiais e ferramentas de
estudo/trabalho;

— “Resgate” dos
professores iniciantes;

— Limites e
potencialidades do
ambiente virtual;

— Trocas de experiéncias,
interacdo, aprendizagem
continua, reflexdo,

— Importéancia dos
materiais e ferramentas de
estudo/trabalho;

— Discussdo de temas e
conteddos especificos;

— Boa relagdo com os PIs;

— Mudanga da postura
docente;

— Troca de conhecimentos,
estar atenta as necessidades

— Importéancia dos
materiais e ferramentas de
estudo/trabalho;

— Mentoria como
transformadora da prépria
pratica docente;

— Contribuir para a
reflexdo e construcéo de
autonomia dos professores
iniciantes, busca de novos
conhecimentos;

— Importéancia dos
materiais e ferramentas de
estudo/trabalho;

— Trabalho mais pautado
nas experiéncias;

— Importancia da reflexao,
para a mentoria e pratica
docente;

— Aprimorar
conhecimentos, reviver
experiéncias da préatica;

feedbacks; dos Pls, ter empatia — Paciente, ouvinte
— Confianga, paciéncia
— Confianga, paciéncia,

tempo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nas narrativas das mentoras, 0s materiais e ferramentas de estudo/trabalho (diéarios
reflexivos, casos de ensino, memoriais de formacdo, foéruns, feedbacks, videos, artigos,
textos, dentre outros) apareceram como algo recorrente sobre as compreensdes da mentoria.
Fazemos um paralelo com os estudos de Orland-Barak (2007), quando pontuam que uma
das competéncias do mentor é “gerar situagdes para aprendizagens significativas”
(ORLAND-BARAK, 2007, traducdo da autora, apud BORGES, 2017, p. 98). Assim,
consideramos gque os materiais e ferramentas de estudo/trabalho parecem importantes para
gue as mentoras possam criar situacbes de assessoria que gerem aprendizagens
significativas para os professores iniciantes. Essas situagdes de mentoria, criadas por cada
mentora, também revelam os seus estilos de mentora; destacados em alguns momentos nas
discussdes dos dados. Considerando os estilos de mentora, nos pautamos em Glickman
(1980) quando discorre sobre os modelos de supervisao e destaca que as varias abordagens
supervisivas podem ser simplificadas em trés modelos: ndo-diretivo, em que 0 supervisor é
um ouvinte, esclarece sem julgamentos e encoraja as decisbes dos professores;
colaborativo, em que o supervisor e o professor estabelecem uma relacdo mutua e de
igualdade na interacdo e tomada de decisOes; e diretivo, em que o0 supervisor determina
padroes para o professor, o direciona, estabelece modelos e mede seus niveis de

proficiéncia. O autor também relaciona esses trés modelos de supervisdo com as etapas de
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crescimento/desenvolvimento dos professores, enfatizando que professores no primeiro
estagio sdo mais preocupados com a prépria sobrevivéncia e por isso podem ser mais
diretivos, ja os professores no segundo estdgio se preocupam mais em desenvolver um
ambiente de aprendizado para os alunos e costumam ser mais colaborativos, e 0s
professores no terceiro estagio preocupam-se mais em ajudar os alunos e outros professores
e costumam ser mais ndo-diretivos (GLICKMAN, 1980). Na mentoria, percebemos que as
professoras experientes demonstraram ser mais diretivas e colaborativas, embora de
maneiras e em graus diferentes, e inferimos que isso possivelmente se da por ainda serem
iniciantes no exercicio da mentoria.

Além disso, o “resgate” dos professores iniciantes também apareceu nas narrativas,
mesmo que nem sempre descrito dessa maneira. Neste sentido, parece que buscar manter o
iniciante interessado e ativo no programa faz parte do papel das mentoras do PHM.

Sobre o trabalho de temas e conteudos especificos, que apareceram nas narrativas
das mentoras desta pesquisa, ao realizarem um estudo sobre a base de conhecimentos que o
mentor deve dominar para desenvolver seu trabalho, Tancredi e Reali (2008), a partir das
contribuicdes das mentoras do proprio estudo, destacam que é imprescindivel ter o dominio
dos conteudos curriculares basicos dos anos (niveis) em que os professores iniciantes
atuam. Neste estudo, as mentoras demonstraram que a abordagem e conhecimento/dominio
de temas e conteudos especificos do curriculo escolar sdo importantes para o trabalho de
mentoria e, de modo geral, pontuaram que precisam conhecer mais sobre alguns conteddos
qgue aparecem como demandas dos iniciantes para realizarem de melhor maneira a
assessoria — em alguns casos, até citaram quais sdo esses contetidos. Entretanto, um fato
interessante que percebemos é que existem poucos dados sobre os conteudos curriculares
gue as mentoras consideram necessarios para realizarem as suas atividades de mentoria, nas
narrativas analisadas’*. Ao narrarem sobre suas praticas na mentoria e o acompanhamento
de seus Pls, o contetdo curricular apareceu mais timidamente e o maior destaque se centrou
nas interacOes/relacdes entre mentora-professor iniciante. Tendo isso em vista e fazendo um
paralelo com a literatura sobre o inicio da docéncia (LIMA, 2004, 2006), parece comum
gue nos primeiros anos da carreira os professores fiquem mais centrados nas trocas com 0s
alunos e na resolucdo dos conflitos em sala de aula do que no dominio e trabalho dos

conteudos, desse modo, pode ser possivel fazer relagdo dessa caracteristica do inicio da

" As narrativas analisadas para esta pesquisa representam apenas uma parte do conjunto de
narrativas elaboradas pelas professoras mentoras no Programa Hibrido de Mentoria, 0 que néo
significa que ndo existam dados sobre os contelidos curriculares que as mentoras consideram
necessarios para realizarem suas atividades de mentoria.
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docéncia com o inicio da atuacdo na mentoria, uma vez que essas mentoras sdo iniciantes
nessa funcdo. Além disso, Gatti et al (2019) também pontua que os contetdos do curriculo
escolar ndo sédo objeto de estudo nos cursos de Pedagogia, assim, o dominio de abordagens
metodologicas genéricas é visto como suficiente; o que também pode ser um indicio para
que as mentoras abordem os contetidos curriculares de maneira mais satil em suas préaticas
de mentoria. Ainda, ndo podemos deixar de considerar que os estudos e discussdes sobre 0s
conteudos nos cursos de Pedagogia representam um campo bastante complexo e que ainda
precisa ser explorado (ndo existe, por exemplo, um consenso sobre quais conteudos devem
ser trabalhados na Educacdo Infantil e, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na EJA,
embora possa existir um consenso parcial, pois é possivel indicar alguns contetdos
minimos, parece se fazer necessario o avanco dessas discussdes), desse modo, as
dificuldades/fragilidades existentes na formacéo inicial do pedagogo podem refletir nas
praticas de mentoria.

Vale destacar que apenas conhecer o conteudo a ser ensinado também ndo parece
ser 0 bastante, pois além de conhecer esse conteudo se faz necessario saber conecta-lo as
particularidades dos estudantes e compreender as metodologias de ensino, assim, como se
trata de ensinar um adulto a aprender a ensinar, parece fundamental que o mentor saiba
como fazer com que o Pl construa esse conhecimento para o ensino (WANG; ODELL,
2002).

Alguns fatores emocionais, comportamentais, pessoais, também apareceram em
destaque sobre o que é ser mentor — indo ao encontro dos estudos de Tancredi e Reali
(2008) —, tendo as mentoras destacado elementos como confianga, paciéncia, empatia,
dentre outros. Diante disso, um fato interessante é que uma das mentoras demonstrou um
forte incbmodo ao destacar o apoio emocional que, por vezes, precisou oferecer para as
professoras iniciantes e destacou ndo se sentir preparada para oferecer esse tipo de suporte,
mesmo sendo experiente. Essa professora experiente também pontuou ndo se sentir mentora
nesses momentos, mas uma ouvinte.

Inferimos que a mentoria pode estar ligada a um apoio profissional, como também a
um suporte pessoal para os professores iniciantes (ORLAND-BARAK, 2007; TANCREDI,
REALLI, 2011) e, diante disso, se faz necessario um processo de formacéao e reflexdo para
que os professores experientes compreendam melhor o seu papel e possam se tornar mais
aptos para realiza-lo (VILLANI, 2002).

Ao relatarem sobre as fontes e materiais de apoio que utilizam para realizar o

trabalho de mentoria, a maior parte das mentoras destacou a propria experiéncia docente, 0s
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materiais que sdo utilizados na formacgdo delas como mentoras, bem como materiais que
pesquisam na internet (artigos, videos, dentre outros). Todavia, em dois dos relatos
observamos concepcdes e posturas bem interessantes; uma das mentoras enfatizou que néo
considera que sua formacdo e experiéncia docentes sejam suficientes para realizar o
trabalho de mentoria, por isso, sempre que possivel, realiza estudos e pesquisas, assim
como pede auxilio dos membros do programa para se sentir apta para assessorar 0S
iniciantes — essa concepg¢do vai ao encontro dos estudos de Tancredi e Reali (2001) —, ja
outra mentora, pontuou que majoritariamente se baseia em sua pratica docente para realizar
a assessoria dos iniciantes, pois eles ndo chegaram a apresentar como demanda algo
diferente daquilo que ela ja realizava e tinha conhecimento — a concepgdo dessa professora
pode ir ao encontro dos estudos de Rinaldi e Reali (2012), que pontuam que a formacéo dos
formadores (mentores), via de regra, ocorre a partir das experiéncias da propria préatica,
assim, a pratica dessa mentora parece ter um peso forte em sua formacéo.

Vale destacar que consideramos importante entender a que tipo de pratica essa
mentora se reporta, uma vez que as praticas também podem cristalizar e estabelecer
relagdes inadequadas™®.

Diante disso, destacamos que a base de conhecimentos exigida para o exercicio da
mentoria é bastante complexa e, por isso, o professor experiente possui conhecimentos
insuficientes e apresenta necessidades formativas especificas (GOBATO; REALI, 2017).
Assim, tanto o “conhecimento da experiéncia” (TANCREDI; REALIL 2011, p. 42),
construido na pratica docente, quanto o conhecimento construido na pratica da mentoria séo
igualmente importantes para o assessoramento de professores iniciantes e para que a base
de conhecimentos seja continuamente constituida e aperfeicoada. Além disso, considerando
a complexidade da base de conhecimento para o exercicio da mentoria, inferimos que ndo
temos expectativas de que as mentoras, individualmente, consigam construir essa base,
desse modo, o apoio da equipe do PHM ¢é fundamental para o auxilio e conducdo dos
processos de mentoria e aprendizagens acerca dessa fungéo.

Com relagéo as tensdes e formas de enfrentamento vividas na mentoria que parecem

influenciar suas identidades de mentoras, os elementos que apareceram foram:

> O conjunto de narrativas analisadas nesta pesquisa, ndo é suficiente para nos dar muitas pistas
sobre a pratica a que mentora se reporta.
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Quadro 10 - Sintese das tensfes vividas na mentoria e formas de enfrentamento

ADRIANA JOICE M. CLAUDETE WILMA
— Dificuldades para realizar | — Atividades textuais — Ferramentas digitais; — Processo de reflexdo,
algumas atividades (ex. geravam angustia; com destaque para as
memorial de formag&o); — Falta de conhecimento | atividades que necessitavam
— Insegurancga para sobre seu papel no inicio | de um processo de reflexdo
— Ferramentas digitais; trabalhar com as Pls; da mentoria; mais denso;
— Trabalho com as PlIs; — Falta de dominio de — Dificuldades para — Dificuldades acerca dos
alguns conteudos e realizar feedbacks; atrasos nas respostas das
— Processos de reflexao; ferramentas digitais; professoras iniciantes;
— Producdes escritas;
— Fator tempo — Fator tempo — Fator tempo
— Falta de dominio de
alguns conteudos;
— Fator tempo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Sobre as tensdes, certas atividades propostas pelo PHM para a formacdo das
mentoras revelaram ter sido desafiadoras. De modo geral, todas as mentoras demonstraram
um processo de conflito ao realizar algumas atividades, especialmente as que envolviam
producdes textuais e/ou um processo mais trabalhoso de reflexdo. Uma das mentoras,
inclusive, revelou que quase desistiu da mentoria devido as dificuldades acerca do processo
de escrita. A formacdo para o exercicio de mentoria, como ja destacado, € complexa e
pressupde a incorporacdo de novos conhecimentos na base de conhecimento para o ensino
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008), assim, considerando o0 modelo de mentoria que
o PHM adota, que envolve atividades virtuais e presenciais, a escrita € uma especificidade
do trabalho de mentoria no programa. Diante disso, € interessante destacar que na entrevista
realizada em 2019 as mentoras pontuaram uma melhoria, um avango em seus processos de
escrita; o que pode nos dar pistas de que essas professoras experientes foram ampliando
suas bases de conhecimento e aprendendo a ser mentoras por volta do segundo ano de
atuacdo no PHM (MURRAY; MALE, 2005).

O uso do ambiente online e das ferramentas digitais também apareceram como
conflitantes para as mentoras em determinados momentos, seja no que diz respeito ao
acompanhamento de professores iniciantes a distancia ou na edi¢cdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem Moodle. Sobre o acompanhamento virtual de Pls, algumas mentoras,
inicialmente, demonstraram certo receio em desenvolver a assessoria a distancia por nao

compreenderem cOMO esSe pProcesso ocorreria e se conseguiriam auxiliar os iniciantes sem
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ter uma nogdo mais concreta de seus contextos e necessidades. Segundo Reali, Tancredi e
Mizukami (2016), ao analisarem as principais tensdes no Programa de Mentoria (PM), a
interacdo online e o contato face a face também ocasionou duvidas, insegurancas e
incertezas para os participantes do programa. Mas, assim como o0s participantes do PM, as
mentoras do PHM também foram superando essas tensGes na medida em que o programa
foi se desenvolvendo.

Referente a edicdo do AVA, os relatos de uma mentora, por exemplo, evidenciaram
que desde a primeira formacéo envolvendo o ambiente digital que foi oferecida pelo PHM
até a aplicacdo das aprendizagens dessa formacao, houve um espaco de tempo muito grande
e ela j& ndo se lembrava de como fazer uso/editar certas ferramentas. Além disso, todas as
mentoras relataram que ndo dominam a edi¢do de muitas ferramentas digitais e, por isso,
acabam ndo variando suas propostas de atividades virtuais. Esses dados sdo interessantes e
podem revelar a necessidade de novas estratégias para a formagdo das mentoras sobre o
uso/edicdo das ferramentas digitais no PHM — neste caso, uma proposta que pode ser
interessante € realizar um levantamento das maiores dificuldades encontradas pelas
mentoras no uso/edicdo das ferramentas digitais e ofertar formacdes com certa frequéncia
(bimestral, por exemplo). Além disso, esses dados também podem revelar dificuldades
acerca do proprio Ambiente Virtual Moodle, em que a formacdo e interacdo online
ocorrem, podendo se configurar como uma ferramenta ndo intuitiva que acentua as
dificuldades das mentoras no seu uso/edic¢éo.

O trabalho com os Pls também se revelou como um dos elementos mais
desafiadores para as mentoras. O fato de nem sempre corresponderem as suas expectativas
foi algo que se mostrou frustrante para elas, colocando até em xeque o trabalho realizado e
a competéncia para realiza-lo. Diante disso, todas as mentoras destacaram que aprenderam
a ter paciéncia e a exercer o principio de alteridade; também destacado como uma das
competéncias para o exercicio da mentoria por Tancredi e Reali (2011).

Elas também se mostraram angustiadas quando os professores iniciantes
compartilhavam de maneira muito sucinta seus contextos e realidades de atuacdo, por ndo
conseguirem formar uma ideia mais sélida sobre como poderiam assessorar esses iniciantes
e, por vezes, isso as deixou “travadas” no acompanhamento, sem saber qual caminho
seguir. Diante disso, Stanulis, Burrill e Ames (2007), ao exporem uma experiéncia de um
programa de inducéo realizado pela Universidade de Michigan (EUA), enfatizaram que
durante o acompanhamento dos professores iniciantes perceberam que ndo poderiam fazer

de tudo e nem perceber a singularidade de cada contexto ou as normas e rotinas de cada
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docente, mas poderiam auxilia-los a pensar, falar, questionar suas praticas e observar certos
padrGes em suas acOes e tracar novas estratégias de melhorias para possibilitar as
aprendizagens dos alunos. Assim, inferimos que construir-se como formador/mentor e
entender certas complexidades dessa funcdo pode representar um periodo desafiador e
estressante (MURRAY; MALE, 2005), especialmente quando se € iniciante, como € o caso
das mentoras deste estudo, desse modo, o apoio e auxilio da equipe de formacdo na
construcdo e desenvolvimento da identidade das mentoras € muito importante e
fundamental para que elas possam aprender a exercer seus papeis e sejam capazes de
enfrentar certas tensbes e dificuldades desse processo de formacdo (que também sdo
importantes) de maneiras mais amenas e objetivas.

O tempo apareceu como um fator limitante em todas as narrativas, de diferentes
modos e maneiras. Uma das mentoras, inclusive, por ndo conseguir administrar as diversas
demandas da vida pessoal e profissional ndo participard da proposta de prorrogacdo do
programa. Assim, poderiamos inferir que possivelmente por ainda serem iniciantes na
mentoria precisariam gerir melhor o tempo em funcdo de suas necessidades (ORLAND-
BARAK, 2007). De fato, a gestdo do tempo é algo muito importante e necessario, em todas
as esferas de nossas vidas, contudo, ndo podemos perder de vista que muitas das mentoras
além de possuirem vérias demandas pessoais, também tém mais de uma jornada de
trabalho; o que provavelmente influencia mais fortemente nos desafios relacionados ao
tempo.

O tempo para realizar as tarefas do programa também foi apontado. Uma sugestéo
que talvez seja interessante € repensar os prazos estabelecidos pela equipe de formacéo do
PHM para que as mentoras entreguem suas atividades, bem como as mentoras podem
repensar 0s prazos que oferecem aos seus professores iniciantes; evidentemente, levando
sempre em consideracdo a possibilidade de realizacdo da atividade sem que os envolvidos
percam o interesse em realiza-las.

A falta de dominio de alguns conteudos curriculares especificos durante a assessoria
dos professores iniciantes, considerando as esferas de atuacdo de cada mentora, também
apareceu como uma tensdo. Para as mentoras, foi conflitante ndo dominar algum contetdo
do curriculo escolar que o iniciante apresentou como demanda (por exemplo, o trabalho da
EJA no sistema prisional, como a mentora Joice pontuou). Além disso, elas também
demonstraram ficar aflitas para encontrar fontes que propiciassem o estudo e aprendizado
desses conteidos e nem sempre se sentiram confiantes para procurar sozinhas. Entretanto,

indo na direcdo dos estudos de Tancredi e Reali (2011), as mentoras revelaram que quando
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elas ndo sabiam, procuravam saber. Assim, independente de nem sempre dominarem alguns
contetidos que consideraram importantes para a assessoria de seus Pls, elas demonstraram
um investimento continuo em formagdo continuada e na constru¢cdo de novos
conhecimentos.

Diante do exposto, observamos que a construcdo da identidade de mentora ndo esta
isenta de tensdes (GOBATO, 2016) e entender essas caracteristicas nos auxilia a perceber
certos dilemas e limites do exercicio de mentoria e a pensar em possibilidades de
superacdo. Além disso, as professoras demonstraram que é preciso encontrar formas de
enfrentar essas tensdes para seguir com o trabalho de assessoria dos iniciantes, 0 que
também reforca o comprometimento ético delas com o trabalho de mentoria (ORLAND-
BARAK, 2007) e pode se revelar como uma motivacdo para continuarem no programa.
Ainda, alguns estudos pontuam que as tensdes podem ser importantes para o0
desenvolvimento da identidade profissional, principalmente de professores iniciantes, pois
as tensdes os provocam e desafiam a questiona-los sobre eles mesmos e suas crencas
(PILLEN, 2013). Do mesmo modo, consideramos que as tensdes sao elementos
importantes na construcdo da identidade das mentoras, pois as desafiam a pensar e refletir a

todo momento sobre suas concepgdes, percepgdes, acdes e praticas na mentoria.
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6. PALAVRAS FINAIS

N&o nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexo sobre a ac¢éo, na
observacdo atenta a outras préaticas ou a pratica de outros sujeitos [...].
Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pratica social de
que tomamos parte (FREIRE, 1993, p. 80).

A partir deste estudo, inferimos que os processos de construcdo da identidade das
professoras mentoras iniciantes que colaboraram para esta pesquisa envolveram suas
trajetérias pessoais e profissionais, incluindo aspectos de suas infancias (vivéncias na
familia e em diferentes contextos), da formacédo profissional, da préatica docente e atuacéo
na profissdo, bem como suas motivacOes e ideologias construidas nesses periodos; suas
compreensdes sobre a mentoria e 0s seus papeis, que envolveram suas percepgoes,
construcdes, aprendizagens, acdes e tomadas de decisdo em suas praticas de assessoria e
formacédo; e suas tensBes e formas de enfrentamento vividos na mentoria, que abarcaram
suas dificuldades, desafios, angustias, desmotivacdes no processo de formacéao e assessoria
dos professores iniciantes e 0s modos como enfrentaram, superaram ou, ainda, contornaram
essas questdes para seguirem realizando seus trabalhos nessa nova funcao.

As trajetorias pessoais das professoras, fortemente influenciadas pela presenca da
familia, experiéncias vividas enquanto alunas, aprendizagens adquiridas por meio de
modelos (politicos, culturais e da educacdo bésica) (BEIJAARD; MEIJER; VERLOORP,
2004), assim como as suas trajetorias profissionais, marcadas pela formacéo inicial, inicio
na carreira, formacdo continuada e desenvolvimento profissional docente (TANCREDI,
2009), revelaram ser constituintes de suas identidades docentes e, a partir disso, de suas
identidades de mentoras. Além disso, alguns elementos das trajetérias das mentoras
parecem ser convergentes, como as dificuldades encontradas no inicio da carreira, 0 apoio
recebido também nesse inicio, a busca por formagdo continuada e o comprometimento e
engajamento politico, por exemplo.

Ao iniciar o trabalho de mentoria, as professoras experientes revelaram que ainda
nédo se viam como mentoras. Foi necessario um trabalho processual para se encontrarem na
posicdo de mentoras iniciantes; adentrando um processo formativo especifico, de
aprendizado e de como ensinar um adulto a ensinar (MOIR et al, 2009). Isso provavelmente
ocorreu por ndo ser possivel transferir diretamente o conhecimento e experiéncia adquiridos

durante a docéncia para 0 novo contexto de atuacdo e, por isso, as professoras experientes
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precisaram aprender a ser mentoras (MURRAY; MALE, 2005). Retomando Murray e Male
(2005), ao investigarem formadores iniciantes, apesar da carreira bem-sucedida que
possuiam na docéncia foi necessario de dois a trés anos para que esses formadores
construissem uma nova identidade profissional. Diante disso, consideramos que foi a partir
do segundo ano de atuacdo no PHM que a construcdo da identidade das mentoras
colaboradoras deste estudo passou a ocorrer de maneira mais efetiva, gerando um maior
entendimento sobre quais eram 0s seus papeis no programa.

Assim, ao longo do programa, as professoras foram construindo compreensdes
sobre a mentoria e seus papeis, que revelaram alguns elementos de seus estilos de mentora,
bem como de suas identidades. A importancia dos materiais e ferramentas para realizar o
exercicio da mentoria, o “resgate” dos professores iniciantes, a contribuigdo para a reflexdo
e autonomia dos Pls, a troca de experiéncias e aprendizagens continuas apareceram como
caracteristicas importantes da mentoria para elas. Elementos como confianga, paciéncia e
empatia também foram recorrentes entre as compreensfes construidas. Dessa maneira, a
partir dessas e/ou juntamente com essas compreensdes, cada mentora construiu o seu
préprio estilo de mentoria e singulares percep¢des sobre como desenvolver sua prépria
prética de atuacdo no PHM, sendo mais diretivas ou colaborativas (GLICKMAN, 1980) em
determinados momentos e, nesse processo, 0 comprometimento, engajamento e/ou paixao
(DAY, 2006) demonstrou ter perpassado pelas agdes e tomadas de decisdes de cada uma
delas a todo momento.

As mentoras também encontraram alguns desafios nesse processo de formacdo e
exercicio da mentoria, como, por exemplo, o “desaparecimento” dos professores iniciantes

do ambiente virtual'®

, a realizacdo de algumas atividades de formac&o propostas pelo
programa (como as atividades que envolviam uma escrita mais elaborada/sistematica e/ou
um processo reflexivo mais denso, por exemplo), o uso e dominio das ferramentas digitais e

as limitagOes acerca do tempo.

® Alguns Pls apresentaram dificuldade em organizar o tempo de trabalho no PHM, ocasionando
acesso inconstante ao Moodle ou WhatsApp, a ndo realizacdo de atividades propostas, ou respostas
incompletas ou evasivas. Elencamos algumas hipéteses explicativas: as condi¢cdes de trabalho do
professor iniciante podem impedir que ele tenha tempo habil para participar assiduamente do PHM;
a ndo compreensdo da proposta do programa, tendo em vista que alguns iniciantes tinham a
expectativa de que o programa seria um curso com cronograma de trabalho previamente
estabelecido com um curriculo predeterminado; situacBes pessoais vividas pelos iniciantes (por
exemplo, relacionadas ao estado de satde do iniciante ou de algum familiar proximo; sobrecarga de
trabalho pelo envolvimento em outras atividades de formagdo). (REALI, A. M. M. R. et al.
Relatério FAPESP. 2019. Divulgacao restrita).
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Pensando nas tensdes que as mentoras relataram acerca do fator tempo, por terem
sido as mais recorrentes a aparentemente limitantes, poderiamos considerar que a
vulnerabilidade em torno da funcdo do mentor, por ndo ser uma funcdo formalizada
(RINALDI; REALI, 2012; SNOECKX; 2003), apresentaria um forte impacto na
organizacdo do tempo para o exercicio da mentoria, tendo em vista que as mentoras
poderiam priorizar o cumprimento de suas atividades docentes institucionalizadas. Todavia,
vale uma ressalva no trabalho exercido no PHM, uma vez que as mentoras do programa
recebem uma bolsa FAPESP para exercerem suas funcdes, assim, embora ndo haja uma
institucionalizacdo da funcdo, hd um retorno financeiro (além de outros tipos de retorno).
Também poderiamos inferir que possivelmente por ainda serem iniciantes na mentoria, as
mentoras precisariam gerir melhor o tempo em funcdo de suas necessidades (ORLAND-
BARAK, 2007). Contudo, ndo podemos perder de vista o fato de muitas das mentoras além
de possuirem diversas demandas pessoais, também possuem mais de uma jornada de
trabalho, o que provavelmente influencia mais fortemente nos desafios relacionados ao
tempo. Desse modo, consideramos que os desafios acerca do fator tempo possivelmente
estdo mais proximos da complexidade acerca da funcdo da mentoria (que demanda tempo)
(ORLAND-BARAK, 2007), agregada as vérias demandas diarias que as mentoras
possuem.

E interessante ressaltar que apesar dos momentos desafiadores, as mentoras, de
modo geral, mostraram ter uma trajetéria de muita resiliéncia. Assim, acreditamos que a
resiliéncia pode estar ligada diretamente a propria construcdo da identidade docente e de
mentora, pois envolve interagcbes entre dimensdes pessoais, profissionais e
situacionais/contextuais e ndo € um atributo inato, mas construido, relativo, dindmico e em
desenvolvimento, em que as mentoras se mostraram agentes e protagonistas dentro do
préprio processo formativo. Nesse sentido, a resiliéncia representa ndo sé a capacidade de
lidar com determinadas situacdes dificeis ou de gerir acontecimentos e situacfes que
exigem uma forma positiva de encarar as dificuldades, mas a capacidade de continuar
sendo resiliente (DAY, 2014).

Ainda, ndo podemos perder de vista o fato de as mentoras serem iniciantes nessa
nova funcdo. Assim, percebemos que durante 0s processos de construcdo de suas
identidades essas mentoras iniciantes parecem ter passado por uma fase de inducdo
parecida com a do professor em inicio de carreira e construido uma nova identidade a partir
de suas identidades docentes, alterando suas bases de conhecimento em decorréncia das

exigéncias para 0 exercicio dessa nova funcdo. Esse processo revelou ter exigido a
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aquisicdo de novas experiéncias, habilidades e autoconhecimento, assim como ndo foi
isento de conflitos e tensfes (MURRAY; MALE, 2005; GOBATO, 2016).

Diante disso, acreditamos que este trabalho fortalece e acentua o quanto é
necessario o acompanhamento dos professores iniciantes em seus primeiros anos de
insercdo e, sobretudo, a importancia da formacdo para os professores experientes que
realizam esse acompanhamento dos iniciantes. Os dados aqui apresentados reforgcam a ideia
de que ndo basta ser professor experiente para realizar a assessoria de professores
iniciantes, sendo necessario que haja uma formacdo especifica que focalize as
complexidades da formagdo para a mentoria e que assessore oS professores experientes
durante o processo de acompanhamento dos Pls (GOBATO, 2016).

Assim, consideramos que esta pesquisa demonstra o quanto tem sido fundamental e
imprescindivel o papel do PHM no auxilio as demandas dos professores em inicio de
carreira e aponta que ainda precisamos caminhar muito para que propostas como a do PHM
possam ser implementadas e efetivadas como Politicas Publicas nas redes de ensino. A
implantacdo de Politicas Publicas para programas de inducdo se faz necessaria e urgente,
mas também precisa se voltar para a formacdo e acompanhamento dos professores
experientes, considerando que aprender a ser mentor é um processo, que ndo se aprende de
maneira simples ou durante a pratica docente, sendo necessario definir claramente o papel
do mentor e suas especificidades de atuacdo. Além disso, essas Politicas também devem
considerar as condicBes de trabalho de um mentor e a auséncia de espacos institucionais
para que realizem sua funcéo.

Pensando nas contribuicdes desta pesquisa para o préprio Programa Hibrido de
Mentoria, entendemos que este estudo pode oferecer certas pistas sobre atividades
especificas da formacdo para a mentoria que o PHM oferece que podem ser potencializadas
e até replanejadas. Por exemplo, algumas atividades ofertadas pelo PHM obtiveram grande
destaque positivo nas narrativas das mentoras, como a elaboracdo de memoriais de
formagéo, os casos de ensino, os trabalhos voltados para estudos e aprendizagem de
conteddos curriculares especificos que aparecem como demandas dos iniciantes, 0s
encontros presenciais com a equipe de formacdo, dentre outros, e possivelmente revelam
propostas que estdo obtendo resultados interessantes e que podem  ser
potencializadas/fomentadas, no sentido de terem continuidade e até mais abrangéncia
dentro da formagdo no programa. J& outras atividades, como o manuseio e edi¢do das
ferramentas digitais, por exemplo, podem merecer maior aten¢do por parte da equipe, de

modo a serem reanalisadas e/ou revistas. Assim, estudar sobre 0s processos de construgédo
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da identidade dessas mentoras iniciantes revelou elementos, percepc¢des, compreensoes,
acOes, dilemas, motivacOes, dentre outros, que parecem fazer parte desse processo de
aprender a ser mentor no PHM e que podem auxiliar no avango das propostas e trabalhos
dentro do proprio programa.

Este estudo procurou responder & questdo de pesquisa proposta’’ — além de
contribuir para o desenvolvimento profissional de professores mentores — e, a partir disso,
gostariamos de deixar outras questdes em aberto, como possiveis desdobramentos deste
estudo, que talvez possam motivar novas investigacdes'®: qual a influéncia do ambiente
hibrido na construcdo da identidade das mentoras? O acompanhamento presencial dos
professores iniciantes poderia influenciar nas compreensfes das professoras experientes
sobre a mentoria? E nas tensdes enfrentadas? De que modo? Como isso influenciaria a
construcdo de suas identidades?

Por fim, com relagdo a minha prépria formacdo, realizar esta pesquisa fomentou
ainda mais em mim a vontade de permanecer me desenvolvendo enquanto pesquisadora®® e
continuar contribuindo para os estudos e pesquisas da area de Formacdo de Professores.
Realizar o mestrado também proporcionou com que eu tivesse contato com disciplinas,
estudos e discuss@es, que permitiram com que eu olhasse para além de minha pesquisa e
pudesse refletir com mais intensidade, cautela e propriedade sobre diferentes tematicas da
area da Educacdo, como metodos e critérios cientificos, curriculo no Ensino Superior,
metodologias, didaticas, ferramentas de ensino e aprendizagem, fazer docente,
planejamento, dentre outros. Além disso, foi a partir do mestrado que iniciei minha
participacdo no PHM e, participar do programa, de modo geral, ndo s6 me auxiliou
enquanto pesquisadora (por meio de discussdes, feedbacks recebidos, trocas com outras/os
pesquisadoras/es e da escrita de textos académicos), mas me possibilitou conhecer e
compartilhar de experiéncias profissionais das professoras mentoras e iniciantes e me abriu

um novo leque com diferentes perspectivas de atuagdo e préatica docente.

' Como ocorrem os processos de construgdo da identidade de professoras mentoras iniciantes?

'8 Trabalhos e investigacdes vém sendo realizados pela equipe do PHM na tentativa de responder
variadas questdes sobre a mentoria e talvez possam responder parte destas questdes.

¥ Um reflexo disso foi a minha participacio em dois processos seletivos para o doutorado/2020, em
que felizmente fui aprovada na UFSCar, na linha de “Formacdo de Professores e outros Agentes
Educacionais”, e na UNESP/Rio Claro, na linha de “Formagao de Professores ¢ Trabalho Docente”.
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