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RESUMO

INFORMATICA NA EDUCACAOQ: UM RECURSO PARA APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORAS-MENTORAS

O objetivo da presente investigacdo foi analisar as contribuicdes e dificuldades de um
processo formativo em informatica para a formacdo continuada e desenvolvimento
profissional de professoras experientes para atuarem em um Programa de Mentoria on-line
voltado para professoras iniciantes das séries iniciais do ensino fundamental, vinculado ao
Portal dos Professores da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Para a sua
realizagdo desenvolveu-se uma pesquisa-interven¢ao de natureza construtivo-colaborativa
de formagdo continuada com base em literatura sobre aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia. Mais especificamente foram tomados como referéncia
TANCREDI, REALI e MIZUKAMI, 2005; FERREIRA, 2005; MIZUKAMI, 2004a,
2004b; MIZUKAMI et al, 2002; GARCIA, 2002, 2001, 1999, 1998; CAVALCANTI,
1999; COLE e KNOWLES, 1996, 1993. A intervencdo teve por objetivos promover
conhecimentos técnicos, teoricos e pedagodgicos sobre a informatica na educacao
construindo com as mentoras um repertorio coletivo de conhecimentos; introduzir as
narrativas como instrumento de reflexdo sobre a aprendizagem e desenvolvimento
profissional, individual e coletivo; auxiliar as mentoras em suas dificuldades com as TIC's
e encontrar estratégias para soluciona-las; ajuda-las a refletir sobre ‘0 que’, ‘como’ e
‘porque’ faziam e o que pensavam; além de auxilid-las na demandas afetivas surgidas em
processo. A pesquisa teve como objetivo analisar os processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional envolvido na constru¢do da base de conhecimentos sobre
informatica na educagdo, sob a perspectiva das mentoras. Participaram da pesquisa dez
professoras experientes com trajetorias formativas e profissionais diversas na area da
educagdo e reconhecidas pela comunidade local como boas profissionais. Os instrumentos
de coleta de dados foram: questiondrio, didrios reflexivos das mentoras, diarios de campo
produzidos pela pesquisadora, filmagens e interagdes on-line. O desenvolvimento da
intervencao que foi construida, coletiva e colaborativamente entre mentoras e pesquisadora,
e desenvolvida presencialmente e a distancia evidenciou os seguintes resultados. As
professoras mentoras, profissionais experientes, com conhecimentos, formagao e trajetorias
profissionais diferenciadas interagiram e compartilharam experiéncias e conhecimentos que
foram incorporadas processualmente na busca de solu¢des para problemas relativos ao
desenvolvimento das atividades de mentoria integrando a informatica em seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Tendo em vista a necessidade de as
mentoras refletir e depurar as experiéncias e posteriormente escrever sobre elas, analisando-
as, foi preciso assessord-las e promover a articulagdo de seus conhecimentos profissionais
com a informdtica e com referéncias tedricas sobre aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia. No processo foi estabelecida entre pesquisadora/mentoras e
mentoras/mentoras uma base relacional que possibilitou a construgdo de um trabalho
processual via de ‘mao dupla’ no qual as mentoras atuaram sempre como co-responsaveis
pela elaboracdo, desenvolvimento e implementagdo do processo formativo.

Palavras-chave: Mentoria; Formagao de professores; Desenvolvimento profissional;
Aprendizagem profissional; Informatica na educagdo; Professoras-mentoras.
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ABSTRACT

COMPUTER SCIENCE In the EDUCATION: A RESOURCE FOR LEARNING and
PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF Teacher-mentors

This work of research analyzes the contributions and difficulties of a formative process in
computer science for the continued formation and professional development of experienced
teachers who act as mentors in a Program of Mentoria on-line, linked to the teachers’
doorway in Federal University of Carlos (UFSCar). The methodological dynamics adopted
consisted of a research-intervention of collaborative and constructive nature; for involving
a double role, it demarcates the necessity to characterize the two moments of the inquiry:
the intervention and the research, even if be shown correlated. The intervention had for
objectives to promote pedagogical, technical and theoretical knowledge and the use of the
TIC's offering the mentors a common repertoire of knowledge on computer science in the
education; to introduce the narratives as instrument of reflection about the collective
development and individual professional learning; to assist the mentors in their difficulties
with the TIC's and to find strategies to solve them; to help them to reflect it about ' what ', '
how ' and ' why ' they made and what they thought besides being sensible to the affective
demands which appeared in process. The research had as objective to analyze the
processes of learning and professional development involved in the construction of the base
of knowledge on computer science in the education, under the perspective of the mentors.
Ten experienced teachers with diverse formative and professional trajectories recognized in
the area of the education and for the local community as good professionals participated of
the research. The instruments of collections of data were: questionnaire, reflexives notes of
the mentors and fieldworks produced by the researcher, filmings and on-line interactions.
The analysis of the data indicated that the format of the constructed intervention,
collaborating and collectively between mentors and researcher, and developed presencially
with continuity in the distance evidenced some contributions and difficulties of the
undertaken formative process. It still showed that experienced professional, with
knowledge, differentiated formation and professional trajectories can interact and share
experiences and knowledge that go incorporating procedurally in the search of solutions for
real problems integrating the TIC's in their processes of learning and professional
development. However, it was necessary to assist the mentors in context of work, value
their deriving knowledge and practical of the professional experience and to promote the
joint of knowledge with the TIC's, with theories that helped them to encounter, to reflect,
and to purify their experiences and subsequently write about them. It was established
between researcher/mentors and mentors/mentors a relational base that enabled the
construction of a procedural work saw of ' double hand " in which the mentors always acted
as co-responsible for the elaboration, development and implementation of the formative
process.

Key words: Formation of teachers; Professional development; Professional learning;
Computer science in the education, Teachers-mentors.



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt e e e e e e e e et ettt s e e e e e e eeesetaaaaa s enaas
Delimitagao do problema de PeSqUISa..........cevueeerieerieeriieeiie e esee e esre e sveesvee e ens

CAPITULO I - CONSTRUCAO DO CONTEXTO E DELINEAMENTO METODOLOGICO
DA PESQUISA.......uuviiiiiiieiiiieeeeeeeeitereeeeeeeittaeeeeeeeettreeeeeeenetrreeeeeeenannees

1.1. O cONtEXtO dA PESQUISA. ....veeurerureeiieriieriiesite ettt ettt ettt ettt eaaesaeeeaees
1.2. Participantes da PeSQUISA.........c.eeeueeriiieiieeirieeiteeeeieeeeteeesteeesireeereesaseesaeeenseeeseeennes
1.3, A INEETVEIIGAO. ...uuviieeiiieeeiieee ettt e eeteee et eeesatteeeetsaeeearaeeessseeassssseessssseeeansseeessseeans
1.4. A pesquisa e as estratégias de coleta de dados.........ccceevvieeiieiiieenieerieeee e,
A, QUESTIONATIO. ... veiiieiiieeceiee e et ettt e e ettt e e e et eeete e e e staeeeebaeeesateeeeetaeeeesseeessseeeansens
b. Diarios de campo da pesquiSadora............cccueervieriiieeiiieeiieeie et
C. GravacgOes €M AUALO..........covueeeerreeeeiree e et eeree e et e e eeetreeeeetreeeeetreeeenareeeeenreeeennnes
d. VIAEO GravagOes......ccveriieieeieeieeie ettt et et te et e aeeste et esseenteesseenseesseenseesseennes
e. Narrativas (orais e escritas - didrios das professoras-mentoras/e-mails)..............
1.5. Construgdo e analise dos dados.........cceeeeiuiiiiiiiiii e e

1.6. Desenvolvimento da PeSQUISA........ecuieriueeerireeriieeriieesreeereeeaeesseeesseeesseeessseessseesnnes

CAPITULOII - FORMACAO DE PROFESSORAS-MENTORAS E DSESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL......ccciiiiiiiiiiiieeeeiecciiiiteteee e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenannensanenes

2.1. FOrmagao de ProfeSSOTES. ......uieiiieriiieiiiecieesieeeieeeieeeieeeteeetaeeseaeessseesnseessaesnseeens
2.2. Base de conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagogico.........
2.3. Processos de Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional............c.ccccceeeeenene
2.4. Comunidades de aprendizagem..........c.eecueeerieerieenieenieesieeeieeeieeeieeeseeeeseee e ns

2.5. Programa de Mentoria e Professores Mentores...........coccveeveveenieenieeneeenieeneeeenenns

viii

16

18

20

21

21

22

22

23

24

25

28
29

37

43

49

52



CAPITULO III — INFORMATICA NA EDUCACAO E COMUNIDADE VIRTUAL DE

APRENDIZAGEM... ..ottt 58
3.1. Evolugao da informatica na educagao brasileira.............ccccccceeevireiiienieecieeereee 59
3.2. Informatica na Formacao de Professores...........cccoovveeeiiiiieiieeccieeeeciee e 66
3.3. Comunidade virtual de aprendizagem............ccceecveeeeieeeiiieeiieeieeie e 70
CAPITULO IV — APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORAS-MENTORAS. ...t eeeeens 76
4.1. A Sistematica do trabalho..........c.cooiiiiiiiiiiiiii 77
4.1.1. Contribuig0es dO qUESTIONATIO. .......eecvieeiierieeereeereeeieeereeeeieeeeaeeeeaaeeeeneeeasee e 80
4.2. Aprendizagem profissional para uso da informatica na educagao............ccceeuee.... 82
4.2.1.0 Processo A€ ENSINO......cccueiecuiieriieeiieerireerreesieeereeereeeaeeesteeesaseessseessseesaseesnnes 82
4.2.2. O processo de aprendiZageiM..........cccveeeerieeieeieeiieeieerieeseenieenseesseenseesseesseennes 92
4.2.2.1. Interacdes on-line entre mentoras e professoras iniciantes.............cceeeuveneee. 112
4.2.3. Estratégias € praticas formativas.........ccccueeveeerererieenieenie e e eveesveeeveeesaee e 124
CONSIDERACOES FINAIS.......cooiiiiiiiiiiiiiiiiiii it 139

REFERENCIAS. ..o et e e s s e s s s e e s s es e 149



Quadro 1:
Quadro 2:
Quadro 3:
Quadro 4:

Quadro 5:

Figura 1:
Figura 2:
Figura 3:
Figura 4:
Figura 5:
Figura 6:
Figura 7:
Figura 8:
Figura 9:
Figura 10:
Figura 11:

Figura 12:

LISTA DE QUADROS
Caracterizagdo das professoras-mentoras..........cccceecververeereenueneeneennnes 17
Desenvolvimento da PeSqUISA.........eeveeerueeriiieeiiieeiieenieeerveesveesveeereeens 26
Contraposi¢ao entre Pedagogia € Andragogia..........ccceevveeeervenveneennnnn. 45
Concepcdes das mentoras sobre o uso do computador na educagao....... 79

Caracteristicas do modelo proposto para a formagao em informatica de

PrOfESSOTAS-TNENTOTAS. ...e.vveereeieeiieeiieeteeireeeeeeaeeaeeteeaeenaeeaeenseenseenseenees 144
LISTA DE FIGURAS
Tela de acesso ao Portal dos Professores.........coccoceveevereneenicneneeniennens 14
Telas de acesso as informagdes sobre o Programa de Mentoria............. 14
Tela de acesso a area restrita do Programa de Mentoria......................... 15
Fluxograma do desenvolvimento da pesquisa...........cceevveerueerueenreeneenne. 27
Modelo de raciocinio pedagOgICo........eevurerueeruieeiiieeiieeriie e esiee e 40
Atividade realizada por M4...........ooovviiiieiiieiiieeteeee e 85
Atividade realizada por MO..........coovveiiieiiieeiieceecee e 86
Atividade realizada por M8...........coooeeoiiiiiiiiiieceeeeeeee e 86
Projeto Lazar Segall.........c.cccveiieiiiiiieiieieeeeeeesee e 98
Tira em quadrinho apresentada pela professoraM8............c.ccccvvevveeneen. 99
Tira produzida pelos alunos............cceeevieeiieiiieeiieeece e 99
Producao de texto dos alunos............cceeeeeeeiieiieeieciie e 100



APENDICE A:
APENDICE B:

APENDICE C:

ANEXO A:

ANEXO B:

ANEXO C:

ANEXO D:

ANEXO E:

LISTA DE APENDICES

Projeto de intervencao........ceevveeeveeeiieeeiiie e
QUESTIONATIO. ....vveeeevieeeeteeeeetree ettt e eetreeeeetreeeeeveeeeetbeeeeeeraee e

Material de aPOI0.......cccueevuiieeiiieciiiecieece e

LISTA DE ANEXOS

Dados iniciais sobre a utilizacgdo do computador pelas
INENEOTAS ceeeeiiiiiiiiiiie ettt ettt e e et e e e reeae e eeeaneeeenes

Aprendizagem das mentoras ao longo do tempo.....................
Projeto “Lazar Segall”.........cccooeeiiiiiniiiiieceeeeeeeeeen
Projeto “Album de tiras em quadrinho”...........cccccovvrverrnnene.

Linha do tempo/ 2005: interacdes mentoras/professoras
TNICIANEES. ¢ttt et

Xi

158

159

162

165

170

187

188

193



Introdugdo 1

INTRODUCAO

Esta pesquisa se constituiu de uma tentativa de refletir, compreender e contribuir para o
avanco nas discussdes de um tema ao qual tenho me dedicado desde os tempos de

graduacdo: a Informatica na Educacao.

Ao longo de minha formagao académica construi muitas experiéncias positivas sobre os
processos de ensino e aprendizagem na formacao inicial do professor. Porém, duas delas
ganham destaque, sendo que uma se refere a pesquisa e outra a docéncia,

especificamente, relacionada a formagao de professores.

Em meados de 2000 tive aprovagio, pela FAPESP', da primeira proposta de pesquisa
em nivel de iniciagdo cientifica. O objetivo era desenvolver uma investigacdo sobre
“Inclusdo de criangas portadoras de necessidades educacionais especiais no cotidiano

escolar’.

Com os apontamentos e dados obtidos nesta pesquisa propds-se uma nova investigagao
visando o desenvolvimento de uma metodologia utilizando o trabalho com projetos e o

uso do computador como instrumento potencializador de habilidades e facilitador no

! Fundagio de Amparo a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo — Proc. 00/02957-0.

? Evidenciou-se que no ambiente escolar onde se desenvolveu a investigagio “...as principais dificuldades
que impedem a operacionalizacdo da inclusao sdo: falta de formagao e preparo do professor; necessidade
de mudanca no processo educacional (adaptagdo curricular, adaptacdo de conteudos, adaptacdo da
estrutura fisica do ambiente etc.); falta de acompanhamento de especialistas (equipe multidisciplinar) que
auxiliem o educador na atuacdo com os alunos portadores de necessidades educacionais especiais —
PNEEsp.; falta de critérios para selecionar os professores para atuar em “salas inclusivas” sem considerar
seu historico de vida; paradoxo na pratica do professor, que geralmente busca atender a dificuldade do
aluno e ndo explorar sua potencialidade; falta de preparo dos proprios alunos da turma para receber um
aluno com necessidades especiais etc” (PORTELA & SCHLUNZEN 2001, p.267).
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processo de inclusdo de portadores de necessidades especiais. Em meados de 2001,
ultimo ano do curso de Licenciatura em Pedagogia, houve a prorroga¢do do

financiamento da pesquisa.

Com o desenvolvimento desta investigagdo, foi possivel construir uma experiéncia
muito positiva sobre o uso da informdtica na educacgdo, tematica que me fascina! A
partir do desenvolvimento do trabalho em que utilizdvamos o computador como
instrumento potencializador de habilidades e facilitador no processo de inclusdo de
portadores de necessidades educacionais especiais houve a possibilidade de desenvolver
um processo de formagdo em servico® com professores de uma escola do municipio de
Presidente Prudente, SP de modo que pudessem aprender a utilizar o computador como
recurso pedagdgico e pudessem incorpora-lo em suas praticas pedagdgicas na sala de

aula.

Elaboramos, conjuntamente, uma proposta de trabalho de modo que a escola tentasse
y . 4 . , .

(re)pensar a pratica docente” utilizando novas estratégias de trabalho que levassem em

considerac¢ao o desejo dos alunos, incorporando novos recursos didaticos, dentre eles o

computador. Participaram deste processo de formagdo a diretora, a coordenadora

pedagdgica da institui¢do escolar e algumas das professoras da educacdo infantil e das

séries iniciais do ensino fundamental (pré I, 11, 111, 1%, 2% e 3? séries).

Desenvolveu-se um processo no qual foi sendo construida uma metodologia de trabalho,
juntamente com as professoras, em que elas incorporaram reflexdes ao processo, novas
estratégias e instrumentos em seu repertério. Com o trabalho conseguiu-se criar um

ambiente construcionista, contextualizado e significativo’ nas séries na qual

3 As professoras participavam do processo de formagio no ambiente de trabalho, apés o horério das
atividades, por meio de encontros semanais com quatro horas de duragéo.

* O trabalho desenvolvido na sala de aula fundamentava-se na abordagem tradicional ou classica de
ensino e o principal instrumento de trabalho do professor era o material didatico apostilado.

> Construcionista porque o aluno usa o computador como uma ferramenta para produzir um produto
palpavel na construcdo do seu conhecimento e que ¢ de seu interesse; Contextualizado porque o tema do
projeto parte do contexto da crianga, desenvolvendo-se a partir da vivéncia dos alunos, relacionando-o
com a sua realidade; Significativo por dois motivos: primeiro, no desenvolvimento do projeto, os alunos
irdo se deparando com os conceitos das disciplinas curriculares e o professor mediara a formalizagdo dos
conceitos, para que o aluno consiga dar significado ao que esta sendo aprendido; segundo, porque cada
aluno atuara conforme as suas habilidades e seu interesse, resolvendo o problema de acordo com aquilo
que mais se identifica (VALENTE, 1993).
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trabalhavam o que também acabou motivando outros professores a quererem participar

das atividades formativas propostas.

Essas experiéncias (de pesquisa e formagdo) me permitiram, apds o ingresso no
mercado de trabalho, desenvolver atividades continuas e sistematicas com o0s
professores da escola na qual trabalhava como coordenadora pedagdgica usando o

computador como recurso didatico-pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem.

Por acreditar na potencialidade da informatica na educa¢do bem como na formagao de
professores, dediquei-me na pesquisa a ser relatada a implementar a formacao
. . 6 ., . ~
continuada de um grupo de dez professoras experientes’ antes do inicio de sua atuacdo
como mentoras, introduzindo a informatica em seu processo de aprendizagem
profissional de modo a instrumentaliza-las (técnica, tedrica e pedagogicamente) sobre o
uso desse recurso para que pudessem exercer as fungdes de mentoras em um Programa

de Mentoria, via Internet.

DELIMITACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Ao ingressar no mestrado, no inicio de 2004, houve o convite para participar de um
projeto de Apoio a Extensdo Universitaria voltado a Politicas Publicas, denominado
“Programa de Apoio aos Educadores: Espaco de Desenvolvimento Profissional”,
financiado pela PROEXT/MEC/SESu-2003, sob a responsabilidade de docentes do
Departamento de Metodologia de Ensino da Universidade Federal de Sao Carlos —

DEME/UFSCar.

Tendo esta universidade grande reconhecimento das atividades académicas que
desenvolve, quer seja por meio dos cursos regulares de Licenciatura ou pelo
atendimento presencial na formagao de professores em exercicio, passa por um processo
de inovagao com a elaboracdo do projeto anteriormente citado, pois visa o atendimento

a professores via Internet.

% Todas as professoras atuam no magistério a mais de quinze anos, cujas experiéncias perpassam pela
docéncia, administragdo e supervisdo educacional bem como formagéo de professores. Sao provenientes
de escolas publicas (municipais e estaduais) do municipio de Sao Carlos
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Para isto, foi desenvolvido um Portal na web com o auxilio de professores da rede
publica de ensino e da propria universidade. Este site, denominado Portal dos
Professores (www.portaldosprofessores.ufscar.br), ¢ dirigido a profissionais da
educacgdo e areas afins. Tem como principal objetivo o desenvolvimento de um conjunto
de agdes e atividades por meio de um espago virtual voltado para o atendimento de
necessidades formativas de docentes de diferentes niveis ¢ modalidades de ensino. As
atividades do Portal estdo subdivididas em se¢des como: biblioteca e publicagdes,
material didatico, glossario educacional, traduzindo conhecimentos cientificos em

saberes escolares, pergunte para quem sabe, minicursos e programa de mentoria.

Por meio do Portal sdo desenvolvidas articuladamente atividades de ensino, pesquisa e
extensdo voltadas a formacdo continuada de professores considerando-se as suas
necessidades formativas em diferentes etapas de seu desenvolvimento profissional’.
Dentre as atividades oferecidas, destaca-se o Programa de Mentoria, voltado,

especificamente, para docentes em inicio de carreira.

Este programa® caracteriza-se por ser a distdncia e tem por objetivo o atendimento a
professores iniciantes que atuam nas sé€ries iniciais do ensino fundamental por
professores experientes, os mentores. Sdo considerados como iniciantes aqueles
profissionais com até cinco anos no exercicio da docéncia (HUBERMAN, 1995;

GARCIA, 1999).

O modelo de mentoria adotado tem como eixo metodologico a reflexdo critica dos
professores iniciantes sobre a propria pratica e os contextos onde trabalham, de modo
que possam refletir sobre suas agdes e realizar mudancas de forma responsavel,
comprometida e sustentada. Cada professor iniciante tem um mentor que o acompanha
durante a vigéncia do programa, que tem um curriculo aberto e prazo de duragdo
flexivel. Esse mentor desenvolve e conduz atividades de mentoria que consistem em

apoio pratico, pedagdgico, tedrico, metodoldgico, emocional etc.

7 A literatura vem destacando a existéncia de diferentes fases na vida profissional do docente, com
caracteristicas e problematicas proprias. Assim, “futuros professores, professores iniciantes e aqueles
mais experientes apresentam competéncias profissionais distintas e demandas de formagdo especificas.
Tradicionalmente nos programas de formacdo continuada ndo tem havido énfase nas especificidades
dessas fases da carreira considerando uma formagéo global, mesmo que centrada na escola” (REALI e
TANCREDI, 2003, p.2).

¥ Coordenado por professoras da universidade (DEME/UFSCar) tem o apoio de especialistas e bolsistas
que sdo alunos dos cursos de pds-graduagdo (mestrado ou doutorado).
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Reali e Tancredi (2003) lembram que o respeito € o comprometimento mutuos entre
professor mentor e professor iniciante sdo aspectos marcantes deste processo. Huling-
Austin (apud GARCIA, 1999, p.120) destaca o importante papel que o “professor de
apoio (algumas vezes chamado de professor mentor, professor colega, ou o colega do
professor)” tem para o docente que estd comecando a atuar como profissional. E

complementa afirmando que

os professores principiantes que durante o seu primeiro ano de trabalho como
docentes contam com a colaboragdo de um professor mentor apresentam
atitudes e percepgdes relativamente ao ensino significativamente mais
saudaveis que os outros que ndo dispdem desta possibilidade de apoio
pessoal. (p.121)

Para tanto, com o Programa de Mentoria almeja-se formar uma cultura colaborativa
onde professores experientes € iniciantes trabalhem conjuntamente e troquem idéias e
experiéncias sobre problemas reais, colocando sua base de conhecimento comum em
acdo e vivenciando relagdes reciprocas entre teoria e pratica. Pois, com um ambiente
organizado, com formadores (coordenadoras) conduzindo o processo e pessoas
(mentoras, especialistas, bolsistas e professores iniciantes) trabalhando
colaborativamente por uma finalidade comum de aprendizagem, pode-se formar uma

comunidade de aprendizagem profissional.

Mizukami (2004b, p.298) destaca que uma “comunidade profissional de professores
requer que seus participantes se engajem em atividades intelectuais e sociais,
objetivando novas formas de pensar e raciocinar coletivamente, bem como novas

formas de interagir com as pessoas”.

Assim, a constru¢do de uma comunidade de aprendizagem de professores, como uma
comunidade de profissionais que ao interagirem modificam ou aprendem novas praticas
e transformam suas identidades profissionais, tem um peso substancial na
responsividade de professores as demandas originadas pelas politicas publicas
educacionais, no seu engajamento na constru¢ao de condigdes de ensino mais adequadas
para seus alunos e conseqiientemente nas mudangas evidenciadas em praticas docentes

(REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2003).
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Ressalta-se, contudo, que uma comunidade de aprendizagem ¢ diferente de um grupo
de pessoas trabalhando em torno de um objetivo comum, pois sua caracteristica implica
diretamente na interagdo, troca e negociagdo constante do significado do trabalho
realizado por meio das aprendizagens, além da identificagdo de um membro com os
demais. As comunidades de aprendizagem criam, expandem e trocam conhecimentos
sobre suas praticas, assim como suas capacidades individuais (GALUCCI, 2003). A
formagdo dessas comunidades ocorre de forma processual e deve ser um fendmeno

local.

Tendo em vista este cendrio, ¢ possivel afirmar que o Programa de Mentoria nao
consiste apenas de uma oportunidade voltada a profissionais da educagdo em inicio de
carreira, mas também uma oportunidade para que os mentores continuem o Seu processo
de desenvolvimento profissional. Contudo, sua preparagdo deve focalizar ndo somente o
auxilio para desenvolver habilidades de relacionamentos interpessoais ¢ de reflexao,
mas o desenvolvimento de disposi¢des e habilidades em ensinar e aprender a ensinar
que sdo cruciais para o apoio a professores iniciantes que buscam a aprendizagem da

docéncia.

Para Garcia (1999), o sucesso dos programas de mentoria geralmente estd pautado na
qualificagio dos mentores. E neste desafio que esta pesquisa se pautou, ou seja,
implementar a formacio continuada de professoras experientes inserindo a informatica’
em seu processo de aprendizagem profissional de modo a oferecer condigdes técnicas,
teoricas e metodologicas para que estas professoras pudessem finalmente dar inicio as

atividades de mentoria.

De modo mais especifico, pretendeu-se buscar resposta para a seguinte questdo de
pesquisa: QUAL A CONTRIBUICAO DE UM PROCESSO FORMATIVO EM INFORMATICA PARA
A FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORAS MENTORAS, SOB A

PERSPECTIVA DELAS?

? As mentoras deveriam conhecer e operar - ainda que basicamente - o computador e alguns recursos de
softwares (anti-virus, editores de textos e imagens, ferramentas de busca, Internet etc) e hardware
(impressora, conceitos basicos de como funciona o computador e seus periféricos etc). Posteriormente,
conhecer e operar com destreza e autonomia os recursos disponiveis no Portal dos Professores, ja que € o
espaco virtual onde tudo sera desenvolvido no Programa de Mentoria e a Internet € a via utilizada para a
intera¢do e comunicacdo entre os pares (mentoras e professores iniciantes).
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Objetivo Geral
Analisar e compreender as contribui¢cdes e dificuldades de um processo formativo em
informatica na educagdo para a aprendizagem e desenvolvimento profissional de

professoras-mentoras.

Objetivos especificos:

1) identificar o repertério inicial que as professoras-mentoras tinham sobre
informatica;
2) identificar e analisar os processos de aprendizagem individual e coletiva das

mentoras tendo em vista o uso de recursos tecnologicos e do espago virtual do
Programa de Mentoria;

3) mapear ¢ compreender os caminhos percorridos pelas professoras-mentoras
nesse processo de construgdo da base de conhecimento para o desenvolvimento
das atividades de mentoria e outras situagdes de ensino e aprendizagem,;

4) analisar, sob a perspectiva das professoras-mentoras, os avancos e dificuldades

no uso da informatica para a aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Como procedimento tedrico-metodoldgico optou-se por adotar nesta investigagdo o
modelo de pesquisa-intervengdo pautado num referencial construtivo-colaborativo
referente a formagdo continuada de professores (COLE e KNOWLES, 1993). Este
modelo concebe as professoras-mentoras como sujeitos ativos do seu proprio processo
de formacao e valoriza os saberes que elas proprias constroem e atribuem sentidos.
Desta forma, as professoras passam a serem ouvidas pela pesquisadora e ganham voz na
investigacdo, deixando de ser vistas apenas como reprodutoras de saberes alheio e/ou

fornecedoras de dados para a pesquisa.

A apresentagdo da pesquisa organiza-se da seguinte maneira. No capitulo 1, apresenta-
se a constru¢do do contexto da pesquisa, o delineamento tedrico-metodolégico da
investigagcdo, os procedimentos metodoldgicos adotados bem como as estratégias e
ferramentas para coleta de dados (questionario, diarios de campo da pesquisadora,

gravacdes em audio, video gravacdes, narrativas) e o desenvolvimento da investigagao.

No capitulo 2 apresentam-se os pressupostos tedricos que guiaram o desenvolvimento

da pesquisa e permitiram reflexdes em processo sobre a formagao de professores. De
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modo especifico, as seguintes tematicas serdo abordadas: formacao de professores; base
de conhecimento e processos de raciocinio pedagogico; processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional; comunidades de aprendizagem; programa de mentoria e

professores mentores.

No capitulo 3 abordam-se aspectos referentes a: Tecnologias da Informagdo e
Comunicagao (TIC’s) na educagdo; evolugdo da informatica na educacdo brasileira;

informatica na formacao de professores; comunidade virtual de aprendizagem.

No capitulo 4 sdao apresentados os resultados encontrados na investigagdao. Sendo estes:
1) contribuicdes da sistematica do trabalho; 2) processos de ensino; 3) processos de

aprendizagem; 4) estratégias e praticas formativas.

As consideragdes finais encerram o estudo apresentando uma analise geral da

investigacdo e apresentando perspectivas para futuras investigacdes.
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CAPITULO 1

CONSTRUCAO DO CONTEXTO E DELINEAMENTO
METODOLOGICO DA PESQUISA

“Se as dificuldades [do pesquisador] sdo
grandes, os  seus  problemas  sdo
correspondentemente  desafiadores,  os
resultados do seu trabalho podem ser
altamente recompensadores...” Spink (1976,

p- 1).

Neste capitulo apresentam-se a constru¢do do contexto da pesquisa, as idéias que nortearam
o delineamento tedrico-metodoldgico, os procedimentos envolvidos tanto nos processos de
intervenc¢do quanto de investigagao e os desafios da construcdo de estratégias investigativas
e formativas que permitissem oferecer respostas, mesmo que provisorias (REALI et

al,1995), ao problema investigado.
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A metodologia de pesquisa adotada nesta investigacdao baseia-se no modelo de pesquisa-
intervencao pautado num referencial construtivo-colaborativo (COLE e KNOWLES, 1993)
entre pesquisadores e professores. Este modelo concebe o professor como um sujeito ativo
do seu proprio processo de formagdo e valoriza os saberes que ele proprio constroi,

considerando as condi¢des objetivas de trabalho que enfrenta e atribui sentido.

Desta forma, os professores passam a ser ouvidos e ganham voz na investigacao, deixando
de ser vistos apenas como reprodutores de saberes alheios e/ou fornecedores de dados para

a pesquisa.

Cole e Knowles (1993) ressaltam que a principal distingdo entre os modelos tradicional e
mais atual de pesquisa sobre o desenvolvimento docente ¢ a relacdo estabelecida entre
pesquisador e o professor pesquisado. O modelo atual pressupde a participagdao natural e
voluntaria dos professores na discussdo, elaboracdo e execugdo da proposta investigativa;
envolve elementos subjetivos dos professores, por meio do uso de técnicas como narrativas
e histérias de vida; valoriza as relagdes estabelecidas entre pesquisador e professor que se

constituem por processos multifacetados e nao hierarquizados.

Assim, a pesquisa desenvolvida tem a participagdo coletiva das envolvidas (professoras-
mentoras e pesquisadora) o que revela que o processo metodoldgico conduzido pode ser
caracterizado como uma pesquisa-intervencao desenvolvida segundo o modelo construtivo-
colaborativo. Segundo Lucareli (apud REALI et al, 1995), uma das caracteristicas
essenciais que define o modelo construtivo-colaborativo ¢ a valorizagdo da pratica do
professor como eixo central de andlise. Ou seja, ¢ a partir dela que sdo discutidos os
problemas, identificadas as informagdes, adquiridos novos conhecimentos, elaboradas e

aplicadas novas propostas e solucdes, e realizados os processos avaliativos durante todo

percurso.

Um outro aspecto, tdo importante quanto o anterior, € a efetiva troca de experiéncias entre
os pares, que podem oportunizar “(...) uma reflexdo conjunta e colaborativa, teoricamente

subsidiada e orientada, sobre temas, questdes, aspectos € ou problemas identificados na
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pratica pedagogica cotidiana, considerada ponto de partida e de chegada daquela reflexdao”

(REALI et al 1995, p.71).

Nota-se nesta interagdo uma caracteristica da pesquisa colaborativa que ¢ “a potencialidade
para melhorar o desenvolvimento profissional por meio de oportunidades para a reflexao
sobre a pratica, criticas partilhadas e mudangas apoiadas” (MIZUKAMI et al, 2002,
p-129).

Neste cenario a pesquisa colaborativa ganha sentido e tem como propdsito “(...) assegurar a
compreensao e a participacao de todas as partes em todas as fases do processo de pesquisa”
(CLARK et al, apud MIZUKAMI et al, 2002, p.128) de modo que se crie entre as
envolvidas (no caso aqui relatado entre professoras-mentoras e pesquisadora) uma cultura
de andlise e reflexdo sobre as praticas realizadas no uso da informatica. Contudo, esse tipo
de pratica requer “(...) um investimento substancial de tempo e energia por parte de ambas
as envolvidas [professoras-mentoras e pesquisadora]” (REALI et al, 1995, p.67), além de

um processo de dialogo e negociagdo constante.

Os processos colaborativos sdo considerados como oportunidades para “desenvolvimento
profissional e, a0 mesmo tempo, estratégias de pesquisa” (MIZUKAMI et al, 2002, p.141).
A colaboragdo ¢ concebida como dialogo, implicando professoras-mentoras e pesquisadora
engajadas em conversacdes e trocas sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional no
que tange ao uso da informatica como instrumento de aprendizagem e possibilidade

formativa.

As idéias de Mizukami et al (2002, p.141) merecem destaque quando considerados os
aspectos sobre a pesquisa colaborativa no qual “tem-se clareza, até o momento, de que nao
se busca apenas melhoria da agdo: embora essa melhoria seja almejada, a produgdo de
conhecimento sobre a aprendizagem e desenvolvimento da docéncia constitui sua

caracteristica fundamental”.
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Este enfoque permitiu a apreensdo, interpretacio e descrigdo dos processos de
aprendizagem individual e coletivo, dos processos de decisdes tomados pelas professoras-
mentoras e das acdes que realizaram nas diferentes atividades do processo. Possibilitou,
igualmente, a compreensdo das dificuldades apontadas por elas em seu processo de
desenvolvimento profissional voltado para a construgdo de solugdes vidveis para os
problemas enfrentados com a informatica, além da apreensdo dos processos educativos

vividos entre professoras-mentoras e pesquisadora.

O envolvimento da pesquisadora e das professoras-mentoras na reflexdo e discussdo de
aspectos tedricos e na condugdo e implementagdo de atividades praticas possibilitaram a
mediacdo da pesquisadora enquanto co-participante na a¢do das professoras com o uso da
informatica na educacdo. Implicou ainda o desenvolvimento de inimeros procedimentos
que favoreceram um processo de parceria e de aprendizagens mutuas (COLE e KNOWLEzs,
1993; PALLOFF e PRATT, 2002). Essa perspectiva incluiu a investigacao sistematica das
conseqiiéncias dos trabalhos realizados inicialmente junto as mentoras e num segundo
momento delas com as professoras iniciantes no sentido de possibilitar mudangas nas

relagdes sociais no contexto da comunidade investigada (ALDENAM, 1989).

O modelo de pesquisa aqui adotado implicou também em conhecer a realidade de atuacdo
das professoras-mentoras, o que pensavam, o que faziam e porque faziam para,
colaborativamente, refletir sobre as situagdes vivenciadas (REALI e TANCREDI, 2003) e,
quando necessario, construir formas de enfrentamento que considerassem as
especificidades de cada uma enquanto sujeito que ‘forma’ e ‘se forma’, fornecendo-lhes
meios para a constru¢ao de uma base de conhecimento mais sélida e consistente sobre o

uso da informatica.

Deste modo, o foco principal desta investigacdo corresponde a compreensdo da
aprendizagem e do desenvolvimento profissional das professoras-mentoras ao participarem
de um processo formativo para uso de infotecnologias, em especial, a informatica na

educacdo.
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Esta pesquisa-intervengdo de natureza construtivo-colaborativa, por envolver um papel
duplo, torna necessaria a caracterizacdo de dois momentos: a intervencdo e a pesquisa,

ainda que se mostrem correlacionadas neste contexto.

A intervencdo consistiu de um processo formativo (curso) para a instrumentaliza¢do das
professoras-mentoras para uso de infotecnologias, de modo especifico a informatica,
elaborado e implementado coletiva e colaborativamente a partir do estabelecimento de uma
base relacional que envolveu encontros presenciais ¢ a distancia com diversas atividades

realizadas ao longo de nove meses.

O curso teve por objetivos promover conhecimentos técnicos, tedricos e pedagdgicos sobre
o uso da informatica oferecendo, de modo especifico, as mentoras um repertorio
coletivo/compartilhado de conhecimentos; introduzir as narrativas escritas (didrios
reflexivos) como instrumento de reflexdo sobre a aprendizagem e desenvolvimento
profissional, individual e coletivo; auxiliar as mentoras em suas dificuldades com as TIC's
e encontrar estratégias para soluciona-las; ajuda-las a refletir sobre ‘o que’, ‘como’ e
‘porque’ faziam e o que pensavam; além de estar sensivel as demandas afetivas, surgidas
em processo. Assim, as a¢des da intervencdo foram sendo avaliadas e (re)direcionadas

processualmente visando atingir os objetivos almejados.

A pesquisa teve como objetivo analisar e compreender as contribui¢des e dificuldades de
um processo formativo em informatica na educacdo para a aprendizagem e

desenvolvimento profissional de professoras-mentoras.

O CONTEXTO DA PESQUISA

O contexto da investigagao foi o Programa de Mentoria que ¢ uma das atividades oferecidas
no Portal dos Professores, especificamente, para docentes em inicio de carreira que atuam

nas séries iniciais do ensino fundamental.
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Figura 1: Tela de acesso ao Portal dos Professores
Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br

Apo6s se inscrever no Portal, o professor pode ter acesso a qualquer informag¢do no
ambiente. Contudo, para as atividades como minicursos ¢ o Programa de Mentoria ¢é

necessario que se inscreva e aguarde a resposta de aceitagdo enviada pela administragao.
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Figura 2: Telas de acesso as informagdes sobre o Programa de Mentoria
Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br

Nota-se nas figuras acima, o acesso que o professor tem as informagdes sobre o Programa
de Mentoria antes de se inscrever, ou seja, sua base conceitual, o modelo de formagao bem
como as ferramentas do programa. Depois de aceito o candidato tem acesso aos links para
as areas especificas e restritas do Programa de Mentoria conforme ilustra a figura abaixo,

dentre elas: fale com seu mentor, historico das mensagens, biblioteca da mentoria etc.
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Figura 3: Tela de acesso a area restrita do Programa de Mentoria.
Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br

Logo, ao entrar no ambiente do Programa de Mentoria os professores (iniciante e mentor)
dao inicio as interagdes e atividades propostas. Vale lembrar que o modelo de mentoria
adotado tem como eixo metodologico a reflexdo critica dos professores iniciantes sobre a
propria pratica e os contextos onde atuam, de modo que possam refletir sobre suas agdes e
realizar mudangas de forma responsavel, comprometida e sustentada. Cada professor
iniciante tem um mentor que o acompanha durante a vigéncia do programa, que tem um
curriculo aberto e prazo de duragdo flexivel. Esse mentor desenvolve e conduz atividades
de mentoria que consistem em apoio pratico, pedagdgico, tedrico, metodologico, emocional

etc.

Contudo, esse Programa nao foi concebido apenas como um processo de assisténcia tendo
em vista necessidades de professores iniciantes. Seu desenvolvimento implica na
continuacao dos processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional também por
parte das mentoras. Para a condugdo das atividades de mentoria ¢ necessario o exame de
crengas sobre o ensinar e o aprender a ensinar, a construgao de imagens de ensino coerentes
com o que € preconizado como adequado e o desenvolvimento de disposi¢cdes para
aprender a ensinar. Assim, o preparo das mentoras, uma vez que se trata de um processo
continuo, tem focalizado ndo somente o desenvolvimento de habilidades de

relacionamentos interpessoais e de reflexdo, mas ainda o desenvolvimento de disposigdes e
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habilidades em ensinar e aprender a ensinar que sdo cruciais para o apoio a professores

iniciantes (WANG e ODELL, 2002).

Tancredi, Reali e Mizukami (2005) destacam que esse €, certamente, um diferenciador do
Programa de Mentoria. Sob a perspectiva adotada, procura-se favorecer o desenvolvimento
da pessoa em formacgao, aliando o curriculo flexivel as possibilidades que a educagdo a
distancia possibilita - especificamente a interagdo via internet -, desenvolvendo uma

pedagogia centrada na resolugdo de problemas, considerada esta na sua forma mais ampla.

PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participou desta investigagdo um grupo formado por dez professoras experientes e
socialmente reconhecidas pela comunidade local como sendo boas profissionais. Estas
participam do “Programa de Mentoria para professores das séries iniciais: implementando
e avaliando um continuo de aprendizagem docente” (TANCREDI, REALI e MIZUKAMI
2003), projeto de pesquisa elaborado por professoras do Departamento de Metodologia de
Ensino da UFSCar, financiado pela FAPESP - Programa Ensino Publico (Proc.04/00160-
9). Todas as professoras mentoras sdo provenientes de escolas publicas — municipais e

estaduais — da cidade de Sao Carlos, e atuam no magistério ha mais de quinze anos.

O grupo se caracteriza por ser composto por profissionais com amplas e diversificadas
experiéncias de atuacdo perpassando por niveis de ensino - educagdo especial, educagdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio -, experiéncias administrativas e assessorias
pedagdgicas diversas. A maioria das participantes foi convidada a integrar o Programa de
Mentoria assumindo a condigdo de mentora levando-se em conta suas experiéncias
profissionais e seu envolvimento anterior em atividades de pesquisa junto a universidade,

conforme se observa no quadro a seguir.
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Mentora

Experiéncia Profissional

M1

- Professora das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Diretora de Escola Estadual
- Participagfio em projetos de pesquisa junto 3 UFSCar'’

M2

- Professora de Alfabetizagdo e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Participag@o em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

M3

-Professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e Médio

- Diretora de Escola Estadual

- Coordenadora Pedagdgica em Secretaria Municipal de Educagao

- Participag@o em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

- Assessoria pedagogica a Secretarias Municipais de Educagio

- Responsavel por programas de formagao continuada de professores de Educagao Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Mé

- Professora das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Participagdo em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

M5

- Professora do Ensino Fundamental (5% a 8* séries) ¢ Ensino Médio

- Coordenadora Pedagbgica na Rede Estadual

- Coordenadora Pedagdgica em Secretaria Municipal de Educagao

- Participag@o em projetos de pesquisa junto a UFSCar

- Assessoria pedagogica a Secretarias Municipais de Educagdo

- Responsavel por programas de formagao continuada de professores de Educag@o Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

M6

- Professora do Ensino Fundamental (Séries Iniciais e 5 a 8 séries) e Ensino
Médio

- Diretora de Escola Estadual

- Supervisora de Ensino

M7

- Professora de Educagdo Fisica
- Diretora de Escola Municipal
- Participag@o em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

M8

- Professora de Alfabetizag@o e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Participagdo em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

M9

-Professora de Educacédo Infantil

-Professora de Recreagdo Infantil

-Professora do Ensino Fundamental (Séries Iniciais e 5* a 8* séries)
-Professora do Ensino Médio (Magistério)

- Assistente de Diretor

-Vice-Diretora de Escola Estadual

-Diretor de Escola Substituto

M10

- Professora das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Professora de Escola Especial

- Assistente de Diretor

- Participag@o em projetos de pesquisa junto 8 UFSCar

Quadro 1: Caracterizagdo das professoras-mentoras.
Fonte: Dados obtidos junto as mentoras

10 . ~ ~ . . . ~ o
A reflex@o sobre a agdo pedagogica como estratégia de modificagdo da escola publica elementar numa

perspectiva de formagao continuada no local de trabalho”, FAPESP (Programa Ensino Publico) 1996 — 2000;
e “Do projeto coletivo da escola para a sala de aula: analisando processos de desenvolvimento profissional de
professores das séries iniciais do ensino fundamental”, FAPESP (Programa Ensino Publico) 2001 — 2002 sob
a coordenagdo da professora Maria da Graga Nicoletti Mizukami. (...) Nesse grupo também participaram as
professoras Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali e Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi, atualmente
responsaveis pelos projetos “Programa de apoio aos educadores: espaco de desenvolvimento profissional”
(Projeto de Extensdo vinculado ao Nucleo Universidade-Escola e ao Programa de Apoio a Extensdo

Universitaria voltado as Politicas Publicas — PROEXT 2003/SESu-MEC, 2003) e

“Desenvolvimento

Profissional de Professores Mentores: delineando um continuo de aprendizagem docente para professores
experientes”, CNPq 2005-2006.
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A INTERVENCAO

Para o desenvolvimento da intervengdo foram utilizados dois ambientes, um fisico
, . . s 11 L, . . - . 12 .

(laboratorios de informatica e laboratorio de instrumentagdo de ensino °) e um virtual

(Portal dos Professores [www.portaldosprofessores.ufscar.br]) onde se consolidaram os

encontros entre pesquisadora e professoras-mentoras.

Os espagos fisicos da UFSCar foram utilizados para realizagdo da primeira etapa da
formagdo/intervencdo com as professoras-mentoras. Esse processo  ocorreu
presencialmente e visava a instrumentalizagdo das mentoras para uso das TIC's. Isto &,

visava-se mais o aprendizado técnico e pedagogico da ferramenta'’.

Inicialmente o grupo optou por trabalhar em pequenos subgrupos de trés ou quatro
pessoas, ja que esses primeiros encontros nos laboratérios de informatica se
caracterizavam por momentos de ansiedade, compartilhamento de necessidades, medos,
duavidas, angustias e conquistas. Esses encontros presenciais tiveram duragdo de
aproximadamente uma hora e meia, e aconteceram semanalmente, tendo iniciado em
junho/2004 ¢ encerrado e novembro/2004 devido ao calendario escolar'®. Nesta etapa
também foi utilizado o recurso de correio eletronico (e-mail) para troca de informagdes,

davidas e sugestdes para os encontros.

Vale ressaltar que a cada cinco encontros decorridos nos Laboratérios de Informatica, o
grupo todo se reunia no LIE para fazer avaliagdo geral do processo de interven¢do sobre o

uso das TIC’s e para a troca de experiéncias. Inicialmente entre os subgrupos e depois com

"' PPGE/UFSCar e SIN/UFSCar.

"> LIE/DEME/CECH/UFSCar.

" Ver detalhamento do projeto de intervengio no APENDICE A.

'* Geralmente nos finais de semestre ha uma sobrecarga de trabalho que recai sobre o professor. Como a
grande maioria das mentoras estdo atuando em sala de aula, optou-se em paralisar as atividades no final do
més de novembro, quando notou-se um cansago excessivo por parte das professoras devido ao montante de
atividades escolares bem como do Programa de Mentoria.
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grupo todo. Eram nestas reunides que se sistematizavam as aprendizagens, avaliava-se,

implementava-se, re-planejava-se e redirecionava-se o processo de intervengao.

No inicio de fevereiro de 2005 retomaram-se as atividades de intervengdo com intuito de
trabalhar em conjunto com as dez mentoras para ampliar a base de conhecimento coletiva
sobre o uso das TIC’s, uma vez que os conhecimentos basicos (técnicos e pedagdgicos)
sobre a operagdo desses recursos ja havia se consolidado. Ampliou-se o tempo de duracao

dos encontros para duas horas.

Desta forma, iniciaram-se especificamente os trabalhos na Internet € no ambiente virtual
do Portal dos Professores. O objetivo especifico era familiarizar as mentoras com o
ambiente virtual e, principalmente, com o Programa de Mentoria. O trabalho neste
ambiente teve como finalidade a exploracdo dos diferentes recursos e ferramentas
disponiveis no Portal para a familiarizagdo e dominio por parte das mentoras e da
pesquisadora; a interagdo entre mentoras e pesquisadora e das mentoras entre si, com o
intuito de simular os diferentes momentos e situagdes porque passariam apos iniciadas
efetivamente as atividades de mentoria; além de, processualmente, facilitar o dominio das
TIC’s (de modo especial a informatica), a desenvoltura e autonomia no transito pela web

para o desenvolvimento das atividades de mentoria junto aos professores iniciantes.

A partir do més de margo de 2005, quando se iniciaram as atividades de mentoria, deu-se
inicio a segunda etapa da intervengdo. A pesquisadora acompanhava os trabalhos
desenvolvidos pelas mentoras no ambiente virtual (interagdes entre mentoras/professor
iniciante; mentoras/mentoras; mentoras/pesquisadora; mentoras/coordenadoras) e intervia,
quando necessario. As duvidas, problemas e/ou necessidades que surgiam eram
esclarecidas tanto pela pesquisadora quanto pelo proprio grupo que com o passar dos

encontros foi se tornando cada vez mais auténomo, coeso e unido.
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Com o inicio das atividades de mentoria, mantiveram-se (e atualmente ainda se mantém)
as reunides semanais para discussio no grupo' dos encaminhamentos das atividades e
dilemas enfrentados pelos professores iniciantes bem como pelas mentoras. Esses
encontros sao realizados no Laboratério de Instrumentagdo de Ensino(LIE). Devido a
peculiaridade do Programa de Mentoria e ao montante de dados para analise obtidos nesta
investigacdo, fez-se necessario estabelecer um recorte temporal. Assim, optou-se por
encerrar as atividades de intervengdo junto as mentoras no final do més de abril de 2005.
Todo esse processo de encontros (presenciais e virtuais) teve duragdo de nove meses,

tendo iniciado em junho/2004 e encerrado em abril/2005.

Cabe destacar que os encontros foram guiados por didlogos e negociagdes constantes, além
dos diarios produzidos pelas professoras e encaminhados a pesquisadora antes do proximo
encontro. Era realizada a leitura prévia dos mesmos, no qual se destacavam algumas
discussdes e tematicas para o proximo encontro, levando sempre em consideracdo as
dificuldades e problematicas apontadas pelas mentoras bem como o desejo em aprender
algo diferente no computador. Assim, nao se buscou avaliar as mentoras, mas compreender
junto com elas seus proprios pensamentos e agdes, ou seja, como cada uma ia construindo

sua aprendizagem.

A PESQUISA E AS ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa foi desenvolvida tendo como referéncia primordial as narrativas orais e escritas
feitas pelas professoras-mentoras. As narrativas escritas envolveram os didrios reflexivos
das mentoras, os didrios de campo da pesquisadora e as interagdes on-line entre
mentoras/professoras iniciantes. As narrativas orais consistiram dos didlogos individuais e
coletivos durante os encontros. Essas narrativas foram captadas inicialmente por meio de
audio-gravacao e, posteriormente, por meio de filmagens, seguidas de transcri¢ao efetuada

pela pesquisadora.

'S Além das mentoras e da pesquisadora, participam desta reunido as coordenadoras do Programa de
Mentoria, pesquisadoras (bolsistas) que atuam como especialistas e uma aluna bolsista do curso de graduacao
em Pedagogia.



Capitulo I — Construcdo do contexto e delineamento metodoldgico da pesquisa 21

Com estes instrumentos de coleta de dados e outros (descritos abaixo) que
complementaram a captagdo das informagdes necessarias a pesquisadora para se
compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional das mentoras,
buscou-se apreender, sob a perspectiva delas, o desenvolvimento de seus processos de

aprendizagem e desenvolvimento profissional na experiéncia com a informatica.

a. Questionario

O questionario foi aplicado no inicio da participacdo da pesquisadora (maio/2004) nas
reunides que ja vinham acontecendo, desde o ano de 2003, entre professoras-mentoras e
coordenadoras do Programa de Mentoria. Teve como finalidade levantar alguns dados
pessoais e sobre as trajetorias profissionais das mentoras de modo a auxiliar na construgado
da base relacional entre pesquisadora/mentoras e ampliagdo da base relacional entre elas;
identificar as expectativas, concepgoes, dificuldades e necessidades individuais e coletivas
no e sobre o uso da informatica para a discussdo e inicio da elaboragao/planejamento da
proposta de intervencdo (curso de informatica). Este instrumento'® mostrou-se bastante
eficiente para diagndstico inicial e mapeamento das dificuldades e/ou necessidades
indicadas pelas mentoras. Teve como focos de informagdo: o processo de escolarizacao e
experiéncia profissional das professoras-mentoras; a motivacdo sobre a participacdo no
Programa de Mentoria e uso da informadtica; expectativas sobre uso da informatica na
educacdo; o uso das infotecnologias (possibilidades, limites e expectativas) para
desenvolvimento do curso de informatica para a formacao das professoras para assumir o

papel de mentoras.

b. Diarios de campo da pesquisadora

O uso do didrio de campo teve como finalidade registrar por meio da escrita as atitudes,
angustias, duvidas e dificuldades da pesquisadora na construgdo, em parceria com as
mentoras, do processo formativo e particularmente do processo de intervengao (curso de

informatica).

' 0 questionario pode ser encontrado no APENDICE B.
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Registravam-se neste didrio as impressoes da pesquisadora sobre o modelo de formagao
adotado. Seu papel de colaboragdo e parceria com as mentoras, os limites e possibilidades
de sua a¢do mediadora no processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional das
envolvidas, reflexdes sobre suas aprendizagens neste processo de “ensinar” professoras
experientes e bem sucedidas a trabalhar com o computador e os recursos da informatica,

mudanga em sua pratica na formagao de professores etc.

c¢. Gravacoes em audio

O uso de recursos de dudio se fez necessario para registrar por meio de gravagdes em fitas
cassete as trocas entre os pares nos momentos em que o grupo (mentoras e pesquisadora)
se reunia tanto no ‘“curso de informatica” quanto nos momentos de planejamento,
avaliacdo, reflexdo e implementagdo da formagdo que acontecia fora dos laboratorios de

informatica.

d. Video gravacoes

Instrumento introduzido na coleta de dados na segunda etapa da formacao das professoras-
mentoras sobre o uso da informatica com a finalidade de ampliar e melhorar a qualidade
do registro de trocas entre os pares realizados, num primeiro momento, por meio de audio-

gravacgao e diarios de campo da pesquisadora.

As filmagens das reunides semanais caracterizaram-se como poderoso instrumento de
feedback sobre as acgdes das mentoras: no processo de intervencdo durante o
desenvolvimento das atividades no computador; na trocas entre os pares em reunioes
semanais sobre as agdes com os professores iniciantes no Programa de Mentoria; nas
trocas e interagdes na implementagio destas a¢des, das aprendizagens etc. E importante
ressaltar que em varios momentos o video mostrou situagdes de aprendizagem e
desenvolvimento profissional do grupo, ndo percebido durante as reunides nem mesmo por
meio dos diarios de campo, mas so identificado a posteriori durante as reflexdes apds

analises desse material.
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e. Narrativas (orais e escritas - diarios das professora-mentoras/e-mails)

As narrativas foram utilizadas neste trabalho como forma de acesso ao pensamento das
professoras-mentoras sobre a experiéncia vivida durante a intervencdo para o uso da
informatica e, conseqlientemente, a vivenciada em todo processo, dadas as peculiaridades

de cada etapa e contexto.

Acredita-se, que as narrativas sdo uma forma de saber que possibilita a caracterizagao,
compreensdo e representagio da experiéncia humana (VAZ, MENDES ¢ MAUES apud
MIZUKAMI et al 2002). Para Clandinin e Connelly (2000, p.18) elas permitem
compreender a experiéncia vivida, a qualidade desta experiéncia e consistem no ponto de

partida para o processo de “inquiri¢ao” (ou reflexao) nas ci€ncias sociais.

Escrever sobre o que fazemos, portanto, ¢ um bom procedimento para nos
conscientizarmos de nossos ‘padrdes’ de atuagdo. E uma forma de distanciamento
reflexivo que nos permite ver em perspectiva nosso modo particular de atuar e aprender.
Zabalza (2004, p.18) destaca que escrever sobre si mesmo traz consigo a realizagdo de
diferentes processos: “racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la...; reconstroi a experiéncia
dando a possibilidade de distanciamento e de analise e facilita a possibilidade de socializar

a experiéncia, compartilhando-a...”.

Ao contar suas experiéncias — historias vividas — as pessoas reafirmam, modificam e criam
novas historias (CLANDININ e CONNELLY, 1994, 414). A histoéria ndo ¢, entretanto,
apenas uma ‘“‘sensac¢ao inacabada e tampouco uma forma cultural; ¢ tanto uma coisa como
outra. De fato as historias sdo o mais proximo da experiéncia que conseguimos chegar, na

medida em que nos e 0s outros as contamos”.

Para esses autores (CLANDININ e CONNELLY, 2000, p.18) as narrativas consistem
tanto como fenomeno quanto método de investigacdo. Sob esta perspectiva os fendomenos
podem ser indicados como sendo as histdrias e a inquiricao (reflexao), ou seja, os diarios
reflexivos das professoras-mentoras que sdo seus relatos sobre as experiéncias vividas.

Como método ¢ a forma de caracterizar os fenomenos da experiéncia humana. Nesta
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investigacdo buscou-se compreender as visdes pessoais das professoras por meio dos
diarios reflexivos e das interacdes on-line (gravadas em banco de dados e disponiveis para
serem utilizadas como instrumento de andlise) sobre atividades por elas realizadas;
procurou-se criar condicdes para que seus conhecimentos, crencas, sentimentos e
expectativas emergissem e, acredita-se que, desse modo tenha sido possivel caracterizar

suas informagdes internas, isto €, 0 acesso a seus pensamentos.

Cabe ressaltar que nessa perspectiva as palavras sd3o consideradas como provendo o
veiculo para o pensamento e as pessoas consideradas a partir do que dizem (FREEMAN
apud MIZUKAMI et al, 2002). Assumiu-se, portanto, que as palavras podem representar o
pensamento de modo andlogo ao que existe na mente daquele que escreve e que suas

palavras ‘contém’ seus pensamentos, crencas, sentimentos etc.

CONSTRUCAO DA ANALISE DOS DADOS

Ao longo dos nove meses coletando dados por meio dos diarios produzidos semanalmente
pelas professoras-mentoras, pelas transcrigdes dos encontros nos laboratorios de
informatica e LIE, bem como pelo acompanhamento virtual do desenvolvimento das

atividades de mentoria o volume de material para anélise era imenso.

Inicialmente, foram realizadas inimeras leituras para se construir uma impressao geral dos
dados e, posteriormente, analisar os padrdes ou as repeticdes. Ou seja, os elementos que
eram recorrentes ou que se diferenciavam. Para isso, foram organizados quadros que
correspondiam aos encontros, aos didrios e as interagdes on-line. Os quadros continham trés
colunas onde na primeira ficavam descritos os dados, na segunda os comentarios da

pesquisadora e na terceira os pontos tematicos que comegavam a aparecer.

Apos exaustivas leituras e consideragdes as categorias comegavam a emergir. Inicialmente
eram nove categorias que processualmente por meio da familiaridade existente entre elas e

da influéncia tedrica que guiou o estudo, transformaram-se em trés grandes categorias que
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serdo apresentadas a seguir no proximo capitulo. As categorias encontradas foram:

processos de ensino, processos de aprendizagem, estratégias e praticas formativas.

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

O quadro abaixo apresenta de forma sistematizada as decisdes metodologicas tomadas em

processo para a conducdo da intervengao e da pesquisa nas etapas de seu desenvolvimento,

bem como os respectivos objetivos.

Etapas Objetivos Atividades de Intervencio Atividades de Pesquisa /
Fontes de Dados
- Delinear as caracteristicas | - Audio e video gravacdes - Questionarios;
do processo formativo sobre | das reunides com as - Fitas cassete e filmagens
o uso das TIC’s (“curso”); professoras-mentoras; VHS;
- Diagnosticar as - Estudo (individual e - Registro escrito das
necessidades (individuais e | coletivo) de textos sobre as | discussdes realizadas nas
coletivas) das professoras- TIC’s e informatica na reunides entre pesquisadora
mentoras; educagio; e professoras-mentoras;
- Definir coletivamente os - Discussoes coletivas e - Registro das atividades e
pressupostos, atividades e elaboragdo de material desempenho das mentoras
1% Etapa estratégias para inicio do escrito resultante destas no curso sobre as TIC’s;

processo formativo;

- Definir formas de
funcionamento do “curso” e
do grupo;

- Construir base relacional
entre pesquisadora e
professoras-mentoras e das
mentoras entre si;

- Construir base conceitual
(técnica, tedrica e
metodoldgica) sobre o uso
das TIC’s;

- Elaborar e desenvolver
estratégias de registro das
narrativas (diarios reflexivos)
por parte das mentoras;
-Estabelecer uma base de
conhecimentos comum sobre
o uso das TIC’s e do Portal
dos Professores, contribuindo
para o desenvolvimento de
uma autonomia na operagao
destes recursos.

discussoes ¢ estudos;

- Dinamicas de grupo;

- Mapeamento das
dificuldades apresentadas
pelas professoras-mentoras
com uso das TIC’s, a partir
de indicagdes individuais e
coletivas;

- Reunides de estudo,
avaliacdo, planejamento e
implementagao das praticas
formativas;

- Elaboragéo coletiva do
“curso” sobre as TIC’s;

- Implementagdo do curso
voltado a utiliza¢do do
Portal;

- Exercicios de observagdo e
elaboracdo de diarios de
campo (pesquisadora);

- Elaboragao de narrativas
(diarios reflexivos das
mentoras).

- Narrativas individuais das
mentoras sobre as
experiéncias e
aprendizagens referentes ao
usodas TIC’se a
contribui¢ao desta para seu
desenvolvimento
profissional;

- Analises (individuais e
coletivas) de problemas
sobre o uso das TIC’s na
educacio;

- Registro das interagodes
entre pesquisadora e
professoras-mentoras via
diario de campo;

- Atividades escritas
desenvolvidas no curso;

- Diarios reflexivos da
pesquisadora.
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Etapas Objetivos Atividades de Intervencio Atividades de Pesquisa /
Fontes de Dados
- Implementar e avaliar as - Atividades presenciais e on | - Produgdes das mentoras;
atividades formativas do line desenvolvidas entre - Registro das reunides
curso; mentoras ¢ pesquisadora; coletivas e do curso;
- Observar e acompanhar o - Discussoes coletivas sobre | - Registro das interagdes on
trabalho das mentoras junto | o processo, sua line entre mentoras ¢
aos professores iniciantes; implementagao e validade professoras iniciantes;
- Promover e acompanhar os | para formagao continuada - Registro das interagdes on
processos de aprendizagem e | das mentoras; line entre as mentoras,
desenvolvimento profissional | - Acompanhamento das pesquisadora e
das mentoras; interacdes entre mentoras ¢ | coordenadoras do Programa
- Identificar e analisar os PI e discussdo sobre esse de Mentoria;
problemas de aprendizagem | processo; - Filmagens VHS;
2%, Etapa presentes no processo - Busca de fontes/referéncias | - Materiais elaborados;

formativo;

- Construir, implementar e
analisar as solucdes e
estratégias dos problemas
identificados (individual e
coletivamente);

- Avaliar o processo
desenvolvido (formativo e
investigativo);

- Analisar os resultados nos
diferentes momentos;

- Analisar os processos de
aprendizagem e
desenvolvimento profissional
das mentoras;

- Analisar os processos de
aprendizagem e
desenvolvimento profissional
da pesquisadora.

diversificadas relacionadas as
especificidades de cada caso;
- Construcao de diarios
digitais (mentoras e
pesquisadora);

- Construcao de portfolio
digital.

- Fontes diversificadas
identificadas pelas mentoras;
- Diérios reflexivos das
professoras-mentoras;

- Diérios reflexivos da
pesquisadora;

- Portfélio Digital;

- Relatoérios Parciais do
projeto de pesquisa (texto de
Qualificagdo);

- Relatoério final de pesquisa
(Dissertagdo).

Quadro 2. Desenvolvimento da Pesquisa e da Intervencao

No fluxograma apresentado abaixo ¢ possivel observar, ainda que de forma sintetizada,

todo processo de desenvolvimento da pesquisa e a participagdo de cada sujeito envolvido —

professoras-mentoras e pesquisadora — em cada etapa do processo formativo.



Capitulo I — Construcdo do contexto e delineamento metodoldgico da pesquisa

27

APRESENTACAO DA
PESQUISA

v

Inicio da participag@o da pesquisadora nas reunides do
grupo de professoras-mentoras e coordenadoras do
Programa de Mentoria (observagéo da realidade a ser

investigada)

1° Sem/2004

v

Levantamento e analise das necessidades das
professoras-mentoras sobre o uso das TIC’s
(diagndstico inicial por meio de questionario)
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CAPITULO IT

FORMACAO DE PROFESSORAS-MENTORAS E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Neste capitulo sera apresentada a base tedrica que guiou esta pesquisa. Num cotejo com
a literatura serd abordada a formagao de professores e processos - implicitos e explicitos
- que perpassam esse complexo fendmeno como, por exemplo, a base de conhecimento
para o ensino, processos de raciocinio pedagodgico, processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional, comunidades de aprendizagem. Por fim serdo

apresentadas algumas idéias sobre programas de mentoria e professores mentores.

Este referencial caracteriza-se como fruto de estudo de literatura sobre formacao de
professores, de discussdes e atividades desenvolvidas no curso de Pés-Graduagdo em
Educacdo da UFSCar. A vivéncia nestas atividades e discussdes, bem como a
participacdo no grupo de pesquisa do Programa de Mentoria, possibilitou-me aprender

teorias e formas de intervir no processo de formagao continuada de professores.
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2.1. FORMACAO DE PROFESSORES

Assume-se a premissa de que a formacao de professores ¢ um continuum que se inicia
antes da preparagao formal, se prolonga por toda a vida em continuo desenvolvimento,
permeia toda pratica profissional e estd pautada nos modos de conhecimento pessoal e
profissional do professor (MIZUKAMI et al 2002; KNOWLES e COLE, 1995;
MARIN, 1995; REALI et al, 1995; COLE ¢ KNOWLES, 1993).

Garcia (2002, pl8) relata que diversas pesquisas e experiéncias formativas tém
apontado que “o professor orienta sua formacao a partir de conhecimentos e crencas que
possuem”. Sendo que estas crencas e conhecimentos se iniciam muito antes que o
professor decida se dedicar profissionalmente as atividades docentes. Cole ¢ Knowles
(1996, p.19) reforgam essa idéia da influéncia da vida pessoal na pratica profissional do
professor quando afirmam que “o ensino estd enraizado no pessoal e ¢ poderosamente

influenciado por experiéncias anteriores dentro e fora dos contextos profissionais”.

Esta concepcao evidencia que a formagdo de professores ndo se da somente nos cursos
de formacao inicial, mas ocorre desde os primeiros anos de escolarizagdo. Significa
entdo que o processo de aprender a ensinar e de tornar-se professor ¢ infindavel, comeca

antes da formagao bésica/inicial e se estende para além dela.

Considerando que o “aprender a ensinar” e a “ser professor” ¢ um processo continuo
que se da ao longo da vida, Tancredi, Reali e Mizukami (2003, p.3) destacam de forma

bastante completa e sistematizada que

a competéncia profissional para a docéncia ndo decorre apenas da formagao
inicial, mas relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes, da
matéria, da pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e
técnicas associadas com a facilitacdo da aprendizagem do aluno etc. Ser
professor abrange as caracteristicas do ensinar, mas vdo além delas, pois
envolve a participagdo na instituicdo escolar, um local proprio de uma
comunidade de profissional.

Mizukami (1998, p.490) complementa esta idéia lembrando que “aprender a ensinar ¢
também um processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de

desempenho, dentre outros”.
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Dadas essas caracteristicas proprias da docéncia e levando-se em consideracao aquelas
que permeiam nossa realidade socio-educacional, ocasionadas por transformacdes
proprias da sociedade contemporanea bem como do surgimento e evolu¢do das
infotecnologias nas relagdes sociais, de trabalho e da vida cotidiana, novas demandas
emergem e se fazem presentes a todo o momento tanto nas relagdes sociais como na

escola.

Do professor, se requer uma capacidade de adaptacdo as mudancas, habilidade em
trabalhar com as incertezas, com a provisoriedade do conhecimento, com a descrenca

3

nas chamadas “verdades cientificas” etc. Além de que, este professor deve ter a
capacidade de estar sempre pronto para adquirir novas habilidades para dinamizar os
processos de ensino e aprendizagem. Desta forma torna-se, imprescindivel o
oferecimento de apoio para que os educadores possam desenvolver-se durante toda sua
carreira, pois a sociedade em que vivemos “exige dos profissionais uma permanente

atividade de formacdo e aprendizagem” (GARCIA, 2002, p.1).

Atualmente, exige-se que o professor lide com um conhecimento em permanente
construgdo e analise o processo educacional como um compromisso politico, carregado
de valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboracao

entre iguais e que seja capaz de conviver com a mudanga € com a incerteza

(MIZUKAMI et al, 2002).

Na turbuléncia deste contexto, nota-se que somente a formagdo inicial dos
professores'’ ndo atende mais as necessidades vigentes e emergentes no cendrio
educacional atual. Pois vivemos em uma sociedade em plena transformagao em relagio
as suas formas de organizar-se, divertir-se, comunicar-se, produzir, ensinar, aprender e
relacionar-se econdmica, social e politicamente. Trata-se de um conjunto de avancgos
cientificos e tecnoldgicos que estdo transformando as relagcdes de trabalho e de poder

na sociedade.

7 Atualmente nota-se uma tendéncia em remeter a formagdo inicial para aquela que ocorre no ensino
superior (graduag@o). Contudo, em alguns casos ela ocorre somente em nivel médio.
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A formacdo continuada'® é, entdo, uma alternativa bastante utilizada pelos professores
na tentativa de superar e/ou minimizar os diferentes problemas enfrentados em seu
cotidiano, quer seja no interior da escola ou da sala de aula. Esse processo pode
abranger diversos tipos de atividades, dentre elas: congressos, seminarios, debates,
mesas redondas, simposios, palestras, workshops, oficinas e cursos de curta, média ou

longa duragao etc.

Ferreira (2005) lembra que no ambito da formacdo continuada sdo diversos os
investimentos na melhoria da atuacdo docente. Um numero grande de programas e
projetos tem se voltado para esse espago formativo, pautando-se na idéia do professor
como sujeito aprendente e ativo na constru¢do e consolidacio de sua propria
aprendizagem, bem como pelo entendimento e compreensdo do ensino como uma

pratica reflexiva e ndo espontaneista e automatica.

Percebe-se que diversas estratégias e modelos formativos buscam atender as
necessidades postas aos professores. Contudo, a aprendizagem docente constitui-se
como um desafio as inumeras propostas de diferentes organismos e instituigdes que
“zelam” pela formagao continuada de professores, pois € um processo que nao expressa
resultados imediatos e de curto prazo. Ao contrario ¢ um processo de médio e longo
prazo, “complexo, continuo, marcado por oscilagdes e descontinuidades e ndo por uma

série de acontecimentos lineares” (LIMA e REALI, 2001, p.221).

A literatura vem apontando que na formagdo de professores ha a existéncia de
diferentes fases na vida profissional dos docentes que abrangem caracteristicas e
problematicas proprias nas varias etapas de seu desenvolvimento (GARCIA, 2002).
Tém mostrado ainda que diferentes “experiéncias, atitudes, percepcdes, expectativas,
frustracdes, preocupacdes etc podem estar relacionadas com diferentes fases da vida
dos professores e de sua carreira” (p.65). Sendo assim, nota-se que professores
iniciantes e aqueles mais experientes apresentam competéncias profissionais distintas e

demandas de formacdo especifica, além de caracteristicas proprias inerentes aos

'8 A formacdo continuada ¢ destinada aos professores que ja tenham passado pela formagdo inicial e tem
como objetivo contribuir com a formagdo e atuagdo docente. Complementarmente, esse termo “tem a
significa¢do fundamental do conceito de que a educacdo consiste em auxiliar profissionais a participar
ativamente do mundo moderno que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua
profissdo” (MARIN, 1995, p.19).
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processos de aprendizagem. Da mesma forma, aponta que os professores devem ter um
conjunto de conhecimentos — praticos e pedagdgicos — necessarios para o ensino onde

se apoiem para tomar decisdes no desenvolvimento de seu trabalho cotidiano.

Schulman (apud MIZUKAMI et al, 2002) define esse conjunto de conhecimentos
como sendo a base de conhecimento dos professores, que inclui varios componentes
que podem ser agrupados em: conhecimento pedagdgico geral'’, conhecimento de
conteudo especifico™® e conhecimento pedagégico do contetido®’. Intimamente
relacionado a base de conhecimento para o ensino estd o processo de raciocinio
pedagdgico, que se constitui de seis subprocessos comuns ao ato de ensinar:
compreensdo, transformacao, instrugdo, avaliagdo, reflexdo, nova compreensao. Estes
dois modelos propostos por Shulman serdo retomados mais adiante no texto de modo
que se explicite o que significa cada um e qual a sua importancia e contribui¢ao para se

compreender os conhecimentos necessarios ao professor para o exercicio da docéncia.

Considerando os processos de aprendizagem e a base de conhecimentos para o ensino,
vale retratar um processo que ¢ desencadeado de forma concomitante na formagao de
professores, trata-se do processo de desenvolvimento profissional. Para Garcia (1999)
esse também ¢ um processo continuo no qual os professores estio em constante
evolugdo e desenvolvimento. Pressupde um crescimento continuo de possibilidades na

atuacdo docente durante toda sua carreira profissional.

Para esse autor, o desenvolvimento profissional deve ser compreendido como

um conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos
professores sobre a propria pratica, que contribui para que os professores
gerem conhecimentos pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com
sua experiéncia (GARCIA, 1999, p.144).

" Inclui conhecimentos tedricos e principios relacionados a educagdo, aos processos de ensino e
aprendizagem, conhecimento dos alunos (caracteristicas, processos cognitivos ¢ desenvolvimentais de
como aprendem), de manejo de classe e interagdo com os alunos, conhecimento curricular, de outros
conteudos (p.67).

£ o conhecimento dos conteudos especificos da matéria que o professor leciona, ou seja, os conceitos
basicos de uma area de conhecimento, incluindo a compreensdo das formas de pensar, de entender como
uma determinada area de conhecimento foi construida e como se estrutura (p.67).

2 um tipo de conhecimento construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria que leciona
no contexto da sala de aula, de modo a facilitar a compreensido deste conteado por parte do aluno. E
aprendido no exercicio profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimento que o professor
adquire por meio de cursos, estudos tedricos, etc (p.68).
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Pode-se dizer que o desenvolvimento profissional constitui-se de um conjunto de
processos formativos que possibilita aos professores, por meio de processos reflexivos,
a compreensdo tanto dos conhecimentos presentes na agdo pedagdgica quanto dos
aspectos estruturais de seu trabalho, gerando assim, a producdo de novos

conhecimentos profissionais.

Levando-se em conta tais aspectos, a formagdo de professores pode ser concebida
como uma area de conhecimento, investigacdo e proposicdo que se dedica aos
processos por meio dos quais os professores (individualmente ou em grupo) aprendem
a ensinar e a ser professor e desenvolvem suas competéncias e conhecimentos
profissionais. E, portanto, a area que se ocupa do modo como os professores aprendem
a ensinar, a implementar mudangas em suas ag¢des, lidar com os dilemas profissionais e
a desenvolver sua base de conhecimento profissional. Aprendem trabalhar em
organizagdes escolares, posto que a formacdo “(...) promove contextos de
aprendizagem que vao facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que

formam e se formam” (GARCIA, 1999, p. 21).

A superacao de alguns dos problemas indicados poderia ocorrer adotando-se, como
alternativa, modelos de formag¢do centrados nos professores (REALI et al, 1995), de
modo a explorar as condi¢des e estratégias que facilitam a aprendizagem dos docentes,
a conhecer a realidade em que atuam, o que pensam, o que fazem e porque fazem para,
colaborativamente, refletir com eles sobre as situagdes vivenciadas e quando necessario
construir formas de enfrentamento que considerem as especificidades de seu ambiente

de trabalho (COLE E KNOWLES, 1993).

E nesta perspectiva que varias experiéncias na formagdo de professores tém sido
desenvolvidas ha mais de dez anos por meio do Departamento de Metodologia de
Ensino da Universidade Federal de Sao Carlos (DEME/UFSCar) em parceria com
escolas publicas. Atualmente, dois projetos encontram-se em andamento sendo eles:
“Programa de Mentoria para Professores das Séries Iniciais: Implementando e

2295

Avaliando um continuo de Aprendizagem Docente™” e “Desenvolvimento Profissional

2 TANCREDI, RM.S.P.; REALI, AM.M.R.; MIZUKAMI, M.G.N. “Programa de Mentoria para
Professores das Séries Iniciais: implementando e avaliando um continuo de aprendizagem docente”.
FAPESP/Ensino Ptblico, UFSCar, proc.04/00160-9, 2004-2007.
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de Professores Mentores: delineando um continuo de aprendizagem docente para
professores experientes™”, dos quais a proposta de investigagio aqui desenvolvida faz

parte.

Tanto nos projetos acima mencionados quanto na presente pesquisa, adotou-se um
modelo de pesquisa-intervencdo que pressupde um trabalho processual, entre
pesquisadores e professores em formacgdo, que se defina pelo cardter de via “mao-
dupla” evitando encarar os professores apenas como fornecedores de dados para
pesquisa (REALI et al, 2003). Concebe-se neste modelo, que as partes envolvidas
assumem pap¢is de natureza colaborativa em que cada um tem o que aprender com o

outro e a relacdo estabelecida entre os pares ¢ multifacetada e ndo hierarquizada

(COLE e KNOWLES, 1993).

A opcao por tal modelo justifica-se principalmente por dois aspectos: o primeiro ¢
relativo ao carater processual e colaborativo da pesquisa; o segundo se vincula a
natureza da proposta formativa que objetiva promover aprendizagens profissionais
relacionadas a informadtica as professoras experientes — as mentoras - ¢ fomentar seu

desenvolvimento profissional.

Este modelo pauta-se num referencial denominado construtivo-colaborativo cujas
idéias principais foram sistematizadas por Mizukami et al (2002) entre as quais tém

destaque:

o Aprender a ensinar e a se tornar professor sdo processos pautados em diversas
experiéncias e modos de conhecimento que se iniciam antes da preparagdo
formal, prosseguem ao longo dessa e permeiam toda a pratica profissional. Essa
aprendizagem envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho,
entre outros (COLE e KNOWLES, 2003 citado por MIZUKAMI, [2002]).

. Aprender a ensinar ¢ um processo desenvolvimental, requer tempo e recursos
para que os professores modifiquem suas praticas. As mudangas que os

professores precisam realizar de forma a contemplar as exigéncias sociais € as

3 REALI, AMM.R., TANCREDI, RM.S.P. e MIZUKAMI, M.G.N. Desenvolvimento Profissional de
Professores Mentores: delineando um continuo de aprendizagem docente para professores experientes,
CNPq, 2005-2006.
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politicas publicas vao além do aprender novas técnicas. Implica em revisdes
conceituais do processo educacional e instrucional e dos suportes tedricos da
propria atuacdo profissional.

o O ensino ¢ um ato dinamico e de responsabilidade do professor ao que acontece
na classe e na interacdo com os alunos. Ocorre em e ¢ fun¢do de um contexto
institucional. O professor, ao ensinar, encontra-se constantemente monitorando o
que ocorre durante a aula e agindo com base em percepgdes e interpretagoes
sobre o que esta acontecendo (SCHOENFELD,1997 citado por MIZUKAMI,
[2002]).

o Os professores dispdem de uma base de conhecimento que ¢ constituida por um
conjunto de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des
necessarias para atuacdo efetiva em situagdes especificas de ensino e
aprendizagem. Estes se caracterizam por ser de diferentes tipos e que apdiam
seus processos de tomada de decisdes (SHULMAN, 1986, 1987 citado por
MIZUKAMI, [2002]).

o A literatura tem apontado uma ampla variedade de categorias ao considerar os
contetdos dos conhecimentos profissionais dos professores — conhecimento
pessoal pratico, conhecimento da profissdo, conhecimento de casos,
conhecimento dos fundamentos educacionais, metaforas, dentre outras — e que
sdo igualmente importantes para o processo de desenvolvimento profissional da
docéncia (SCHOENFELD, 1997 citado por MIZUKAMI, [2002]).

° Conhecimentos, crencas, metas e hipoteses dos professores sdo elementos
fundamentais na determina¢do do que eles fazem em sala de aula e do porqué o
fazem; concepgdes sobre a matéria que lecionam, contetido curricular, alunos ¢
aprendizagem também influenciam sua pratica de sala de aula.

. Os programas de formagdo continuada devem estar adaptados a escolas
especificas e a estrutura e o contetdo desses programas devem ser determinados
pelos professores. Essa formagdo deve considerar que a aprendizagem do adulto
se volta mais dirctamente ao pratico que ao tedrico (DARLING-
HAMMONDI1994; GARCIA, 1998; CALDERHEAD, 1996; SCHOENFELD,
1997 citados por MIZUKAMI, [2002]).
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. A reflexdo sobre a acdo pedagdgica é uma estratégia poderosa para a formagao
continuada de professores, a qual deve ocorrer, prioritariamente, no local de
trabalho.

. Os professores necessitam de tempo e espago mental — que deveriam ser
assegurados institucionalmente pelas politicas publicas de educacdo — para se
desenvolverem  profissionalmente (MCDIARMID, 1995 citado por
MIZUKAMI, [2002]).). A escola, enquanto local de trabalho, assume
importancia consideravel na promocao do desenvolvimento profissional de seus
participantes (professores, corpo técnico-administrativo, alunos, familias,
comunidade). Centrar a formagdo continuada nesse espago pode se reverter em
beneficios para a escola e para os processos de ensino e de aprendizagem nela
realizados. E necessario, portanto, propiciar um ambiente de apoio e crescimento
profissional aos professores em seu local de trabalho.

. E importante que o sistema ou instituicdo educacional se perceba como uma
organizagdo que aprende, que pode desenvolver-se por meio de uma dinamica
tal que propicie e acompanhe mudangas na realidade em funcdo das suas
necessidades e de seus objetivos (ARGYRIS e SCHON, 1996 citado por
MIZUKAMI, [2002]). O conceito de aprendizagem organizacional inclui:
aprender com os resultados (conhecimentos, compreensoes, know-how, técnicas
ou praticas), aprender com os processos (0 modo pelo qual os resultados foram
obtidos) e considerar os aprendizes envolvidos nesses processos. Numa
organizagdo que aprende cada membro constroi a sua propria representaciao da
teoria-de-a¢do implicita no desempenho de um padrdo de atividade. Pode-se
dizer que a aprendizagem organizacional ocorre quando seus membros
experienciam uma situa¢do problemadtica e questionam, investigam, refletem,
considerando a organizagdo. Como resultado desse processo, pode haver
modificacdo das teorias-de-acdo em uso o que implica mudangas nos
comportamentos e nas imagens individuais (memorias, mapas ou programas)
que armazenam o conhecimento organizacional. Os processos de aprendizagem
e desenvolvimento profissional organizacional, se adotado e incorporado pela
escola, poderd constituir o eixo da aprendizagem da escola, em sua busca por
oferecer processos de ensino e aprendizagem que, de fato, facam diferenca para

todos os seus participantes.
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o A colaboragdo, caracteristica chave desse modelo construtivo-colaborativo de
pesquisa-intervencdo ¢ concebida como didlogo, implicando professores e
pesquisadores engajados em conversagdes, trocas e desenvolvimento
profissional reciproco. A colaboracdo permite compreensdes mutuas e consenso,
tomada de decisdo democratica ¢ acdo comum (CLARK et al, 1996, 1998
citados por MIZUKAMI, [2002]). Implica uma tendéncia para a inquiri¢ao, a
qual objetiva gerar novos conhecimentos e contemplar problemas do dia-a-dia
escolar.

o A interpretacdo dos dados e do contexto ao qual se referem ¢ concebida como
um ato colaborativo (WASSER e BRESLER, 1996 citados por MIZUKAMI,
[2002]), no qual “multiplos pontos de vista sdo considerados em tensdo dindmica
quando um grupo procura dar sentido a temas/problemas e significados de um

campo de trabalho”.

Neste amplo cendrio da formagdo de professores e com a emergéncia de processos
formativos centrados nos professores, torna-se fundamental a discussdo de algumas das
caracteristicas especificas que demarcam a base de conhecimento para o ensino € os
processos de raciocinio pedagodgico, bem como o conhecimento dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional, vivenciados por esses sujeitos enquanto

pessoas adultas.

2.2. BASE DE CONHECIMENTO E O PROCESSO DE RACIOCINIO
PEDAGOGICO

A base de conhecimento e o processo de raciocinio pedagdgico sdo dois modelos
construidos por Shulman com o objetivo de explicar caracteristicas gerais, tanto do
acervo de conhecimentos que os professores necessitam para a docéncia, quanto do
processo pelo quais os conhecimentos profissionais sdo construidos. Segundo

Mizukami (2004a, s/p.)

(...) A hipdtese de Shulman ¢ a de que os professores t€ém conhecimento de
conteudo especializado de cuja construgdo sdo protagonistas: o conhecimento
pedagodgico do contetido. Os professores precisam ter diferentes tipos de
conhecimentos, incluindo o conhecimento especifico, conhecimento
pedagdgico do contetido e conhecimento curricular. Esses conhecimentos sdo
apresentados de varias formas tais como proposi¢des (conhecimento
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proposicional), casos (conhecimento de casos) e estratégias (conhecimento
estratégico).

Por isso, a base de conhecimento para o ensino constitui-se de um modelo que foi
desenvolvido considerando que os professores necessitam de um repertério de
conhecimento profissional que envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos
necessarios ¢ indispensaveis a atuagdo profissional. Nao se trata de uma base de
conhecimento fixa e imutdvel, mas de uma base de conhecimento inicial, que ¢
continuamente alterada. Este conjunto de conhecimentos envolve vérios componentes

que foram agrupados em:

> Conhecimento pedagogico geral: Envolve amplo conhecimento da area de
atuacdo bem como da educacdo. Ele transcende uma darea especifica, pois inclui
conhecimentos tedricos e principios relacionados a educagdo; aos processos de ensino e
aprendizagem; conhecimento dos alunos (suas caracteristicas, processos cognitivos e de
desenvolvimento de como aprendem); de manejo de classe e interagdo com os alunos;
conhecimento de contextos educacionais tanto em contexto micro (como grupos de
trabalho ou sala de aula e gestdo da escola) quanto os contexto macro (como a
comunidades); de outros conteudos que podem colaborar com a compreensdo dos
conceitos de sua darea; conhecimento curricular como politica em relagdo ao
conhecimento oficial e como programas e materiais destinado ao ensino de tdpicos
especificos e da matéria em diferentes niveis e conhecimento de fins, metas e propositos
educacionais e de seus fundamentos filoséficos e historicos (SHULMAN apud

MIZUKAMLI, 2004a; 2002).

> Conhecimento de contetido especifico: £ o conhecimento dos contetdos
especificos da matéria que o professor leciona. Neste caso, dois tipos de conhecimento
sdo necessarios: conhecimento da area, ou seja, dos conceitos gerais e especificos
incluindo a compreensao das formas de pensar, de entender como uma determinada area
de conhecimento foi construida e como se estrutura. Além do conhecimento de como

ajudar os alunos a entender a matéria (SHULMAN apud MIZUKAMI et al, 2002).

MIZUKAMI (2004a, p.5) chama a atengdo para o fato de que quando se fala do
conhecimento de contetido especifico, fala-se ao mesmo tempo de dois tipos de

conhecimento: “o conhecimento substantivo para ensinar, que inclui paradigmas
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explicativos utilizados pela area” e o “conhecimento sintatico para ensinar, que refere-
se aos padrdoes que uma determinada comunidade disciplinar estabeleceu de forma a
orientar as pesquisas na area.”. A autora complementa dizendo que a estrutura sintatica
envolve o conhecimento das formas pelas quais a disciplina constréi e avalia o novo
conhecimento. Assim, € importante nao s6 que o professor aprenda os conceitos, mas 0s

compreenda a luz da teoria e dos métodos investigativos assumidos pela area.

> Conhecimento pedagégico do conteddo: E um tipo de conhecimento
construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria que leciona no contexto
da sala de aula, de modo a facilitar a compreensao deste contedo por parte do aluno.
Ele ¢ enriquecido e melhorado a medida em que se estruturam e se consolidam os outros
tipos de conhecimentos da base. E aprendido no exercicio profissional da docéncia, mas
ndo prescinde dos outros tipos de conhecimento que o professor adquire por meio de

cursos, estudos tedricos, etc. (SHULMAN apud MIZUKAMI et al, 2002)

Este € o unico tipo de conhecimento em que o professor pode estabelecer uma relagao
de protagonismo (ou seja, de sua autoria). MIZUKAMI (2004a) ressalta que embora
Shulman ndo tenha colocado de forma destacada o conhecimento da experiéncia como
uma categoria da base de conhecimento, ela estd presente em todo o processo de
raciocinio pedagogico e ¢ considerada condi¢do necessaria, porém nao suficiente, para a

constru¢do do conhecimento pedagdgico do contetido pelo professor.

Na concepgdo de Shulman, o bom ensino recai na capacidade de o professor em
conhecer profundamente o que esta ensinando e transformar esse conhecimento em
formas de atuagdo que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagdes de
habilidades e repertérios advindos dos alunos. Desta forma, o conhecimento do
professor deve incluir a compreensdo do que significa ensinar um contetido especifico,
assim como dos principios e técnicas necessarios para esse ensino. Assim, ele tem o
conhecimento sobre como ensinar a matéria, como os alunos aprendem essa matéria,

como elas estdo organizadas e como estao incluidas no curriculo.

Influenciados tanto pelo conteudo especifico da disciplina como pelo conhecimento
pedagogico, o conhecimento do conteudo pedagodgico emerge e cresce, pois ha uma

transformagdo de seu conhecimento de conteudo especifico tendo em vista os



Capitulo II: Formagao de professoras-mentoras e desenvolvimento profissional 40

propositos de ensino. A esse processo, de como os conhecimentos sdo acionados,
relacionados e construidos durante o processo de ensinar e aprender Shulman (apud
MIZUKAMI, 2004a) denominou de processo de raciocinio pedagogico. Este modelo
estd intimamente relacionado com a base de conhecimento para o ensino e envolve

processos inerentes as agoes educativas.

O processo de raciocinio pedagogico ¢ concebido sob a perspectiva do professor e ¢é
constituido por seis subprocessos comuns ao ato de ensinar: compreensdo,
transformagao, instrucdo, avaliagdo, reflexdo e nova compreensdo. A dinamica desses

subprocessos pode ser visualizada no esquema abaixo e definidas logo a seguir.

Transformacio
interpretagdo critica
representacao

adaptagdo

casos especificos

Compreensao

Nova
compreensao

Avaliagao

Reflexao

Figura 5: Modelo de raciocinio pedagogico
Fonte: Wilson ef al 1987 citado por Mizukami, [2004b, p.293].

> Compreensdao: O processo de raciocinio pedagodgico ¢ iniciado com
compreensdo: de propositos, de estruturas da area de conhecimento, de idéias
relacionadas a essa area. Ou seja, ¢ um entendimento critico de conceitos da mesma
disciplina ou de disciplinas de dominios relacionados. Os professores necessitam mais
do que uma compreensao pessoal da matéria que ensinam. Eles devem possuir uma
compreensdo especializada dessa matéria (ou area de conhecimento) que lhes permita

criar condi¢des para que a maioria de seus alunos aprenda.
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> Transformacio: E um processo no qual as idéias compreendidas pelo professor
devem ser transformadas, de alguma forma, para serem ensinadas. Essa transformagao
segundo Mizukami (2004a, p.7) “envolve a combinag¢do de quatro subprocessos que
conjuntamente produzem um plano, um conjunto de estratégias para uma aula ou um

curso”. Esses subprocessos sdo definidos pela autora e se caracterizam pela:

o Interpretagdo critica: Implica andlise critica de textos e revisdo de
materiais instrucionais a luz das proprias concepcdes da matéria (se ha
erros ou omissdes nos textos que pretende utilizar, se os exercicios estao
bem formulados, se houve mudangas num determinado tdépico de
conteudo desde que o livro foi publicado, por exemplo), assim como a
analise de propositos e fins educacionais. Revendo os materiais
criticamente, o professor passa a considerar formas de estruturar e
segmentar a aula, assim como de representar a matéria, de modo que
sejam melhor adaptadas a sua compreensdo ¢ mais adequadas para o
ensino (p.7).

o Representacdo: A partir da interpretacao critica do conteido a ser

ensinado e aprendido, da delimitagcdo das idéias-chave, esse subprocesso

envolve o uso de um repertdrio representacional que inclui analogias,
metaforas, exemplo, demonstragdes, explicagcdes, simulacdes,
dramatiza¢des, musicas, filmes, casos de ensino, diferentes tipos de
midias etc capazes de construir pontes entre as compreensdes do
professor e as que se deseja que os alunos tenham (p.8).

o Selecdo: E um sub-processo que envolve escolha de como o processo de
ensino e aprendizagem serd desenvolvido a partir do repertorio
representacional ja identificado e escolhido, considerando os aspectos
basicos de organiza¢cdo e manejo da classe em relagdo as caracteristicas
dos alunos em geral: habilidades, género, motivagdes, pré-concepgdes
em relagdo a area ou topico especifico. Para tanto, o professor necessita
de um repertorio instrucional de abordagens ou estratégias de ensino, que
deve incluir ndo apenas as alternativas mais convencionais como leitura,
demonstragdo, trabalho individual, mas também um repertério variado de

formas de aprendizagem cooperativa, ensino reciproco, aprendizagem
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por descoberta, método de projetos, aprendizagem fora do ambiente da
sala de aula etc (p.8).

o Adaptagdo e consideragdo de casos especificos: Esse ultimo subprocesso
envolve levar em consideragdo as concepgdes, pré-concepgoes,
concepgdes equivocadas, dificuldades, linguagem, cultura, motivagdes,
classe social, género, idade, habilidade, aptidao, interesse, autoconceito,

atencdo etc de turmas, alunos e contextos especificos (p.8).

Essas formas de transformacao bem como os aspectos do processo pelo qual o professor
se mobiliza de uma compreensdao pessoal para possibilitar uma compreensdo mais
especializada e profunda, segundo Mizukami (2004a) sdo a esséncia do ato do

raciocinio pedagogico.

> Instrucao: Refere-se ao manejo de sala, em exposigoes, interacdes € considera
outros aspectos do ensino ativo, tais como: trabalho em grupos, disciplina, humor,
questionamentos, descoberta, investigacdo e formas observaveis de ensino na sala de

aula.

> Avaliagdo: E a checagem da compreensdo dos alunos durante e apds o ensino,
por meio da checagem informal da compreensao dos alunos, suas diividas ou equivocos,

bem como avaliacdo formal de seu desempenho.

> Reflexio: Consiste no processo de aprendizagem a partir da propria experiéncia,
quando os professores avaliam seu proprio trabalho. E um processo que envolve uma
revisdo e analise critica de seu desempenho fundamentando suas explicagdes em

evidéncias.

> Nova compreensao: consiste na compreensao aperfei¢oada, enriquecida, com
maior consciéncia dos propositos da instrugdo, do conhecimento especifico e de outros
conhecimentos da base de conhecimento para o ensino, formando desta assim, um

circulo completo a partir do ponto de partida (MIZUKAMI, 2002).

Ao assumir, nesse trabalho, o modelo da base de conhecimento e o modelo de raciocinio

pedagdgico de Shulman como explicativos dos processos de aprendizagem da docéncia
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e considera-los eixo fundamental dos processos formativos, com igual importancia fez-
se necessario um cotejo com a literatura sobre como acontecem os processos de
aprendizagem do adulto e como se caracteriza o processo de desenvolvimento

profissional.

2.3. PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

As investigagdes sobre os processos de aprendizagem do professor enquanto pessoa
adulta e sobre seu desenvolvimento profissional parecem necessarias quando se propde
investigar a formacdo de professores de modo a compreender como estes sujeitos

aprendem e constroem / (re)constroem sua base de conhecimentos.

Nesta andlise, além de considerar as peculiaridades desse processo apresentadas por
meio do referencial tedrico adotado, também sera tomado como referéncia os estudos
realizados por Garcia (1999) que enfocam algumas contribui¢des tedricas mais recentes
sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores e de
Cavalcanti (1999) que também apresenta contribui¢des no que tange a aprendizagem do

adulto.

Sobre a aprendizagem do adulto, Korthagem (apud GARCIA, 1999, p.50) apresenta
dois tipos de orientagdo para seu desenvolvimento: a primeira consiste de uma
“orientacdo interna”, em que os sujeitos envolvidos no processo de formacao tém como
preferéncia aprender por si mesmos, sem dire¢des e/ou orientagdes externas; a segunda
se define como “orientacdo externa” em que os sujeitos envolvidos dependem de
direcionamento e orientacdo externa para aprender (um professor, orientador, um livro,
manual, tutorial etc). Por outro lado, Huber e Roth também citados por Garcia (1999,
p50), ampliam esta possibilidade acrescentando duas outras possiveis orientagdes de
aprendizagem, sendo elas: a “aprendizagem para a incerteza” no qual os sujeitos
aceitam situacdes de cooperagdo que propiciem a integragao das diferentes perspectivas
do grupo e a “aprendizagem para a certeza” em que predomina situacdes de
individualidade e competi¢do, nas quais as proprias idéias dos sujeitos sdo conservadas.
Nota-se que embora os processos de aprendizagem do adulto se déem em situagdes

diversas, em tempos diferenciados, em estilos e contextos variados, had o
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desenvolvimento da aprendizagem auténoma. Segundo Garcia (1999, p.52), parece ser

por meio dela que a “aprendizagem do adulto se torna mais significativa”.

Merriam e Caffarella, citados por GARCIA (1999, p.52), afirmam que

a aprendizagem autébnoma ¢ o modo como a maior parte dos adultos adquire
novas idéias, competéncias e atitudes... devido ao fato de serem aqueles que
aprendem quem tem a principal responsabilidade na planificagdo,
desenvolvimento e avaliagdo das suas proprias experiéncias de aprendizagem.

Complementarmente, Knowles (apud GARCIA, 1999, p.53) afirma que a aprendizagem
auténoma “ndo ¢ um processo isolado, muito freqiientemente exige colaboracao e apoio
entre os que aprendem: professores, recursos, pessoa, companheiro”. O autor enfatiza
que adultos sdo autodirecionados e esperam ter responsabilidade para tomar decisoes,
assim os processos formativos precisam se adaptar a esse aspecto fundamental da

. 24
andragogia”.

Virios estudiosos desta ciéncia (CROSS, 1981; KNOWLES, 1984; RODGERS, 1982;
BRUNDAGE ¢ MACKERACHER, 1980; WILSON e BURKET, 1989; ROBINSON,
1992 todos citados por CAVALCANTI [1999]) fazem as seguintes suposi¢des sobre o

modelo de aprendizado do adulto:

1. os adultos precisam saber porque® tém de aprender algo;

2. adultos precisam aprender experimentalmente;

3. adultos abordam o aprendizado como resolucio de problemas;
4. adultos aprendem melhor quando o tépico ¢ de valor imediato.

Especificamente, a proposta de Knowles (apud GARCIA, 1999, p.55) pode ser

sistematizada em cinco principios que seguem:

a pessoa adulta evolui de uma situagdo de dependéncia para a autonomia.
o0 adulto acumula uma ampla variedade de experiéncias que podem ser
um recurso muito rico para sua aprendizagem.

3. aevolugdo das atividades que representam o seu papel social esta inter-
relacionada com o propdsito do adulto para aprender.

N —

2 Andragogia é uma teoria especifica para o aprendizado relacionado a pessoas adultas (M. KNOWLES,
1970 apud CAVALCANTI [1999])).
5 Grifos da autora.
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4. o adulto estd mais interessado na aprendizagem que considera os
problemas do cotidiano do que na aprendizagem de contetdo.

5. os fatores internos motivam mais o adulto para a aprendizagem do que os
fatores externos .

Assim, ao atuar com processos formativos que envolvem pessoas adultas faz-se
necessario ao professor/formador/pesquisador, conhecer as peculiaridades de como se
da essa aprendizagem e, a0 mesmo tempo, ser capaz de adaptar e/ou criar métodos e
estratégias para se obter sucesso no trabalho. Isto posto, ¢ interessante contrapor o
aprendizado de criancas ao aprendizado de adultos e identificar algumas das diferencas

de cada processo.

Caracteristicas da Pedagogia Andragogia
Aprendizagem
Professor é o centro das acdes, | A aprendizagem adquire uma
Relagdo Professor decide o que ensinar como | caracteristica mais centrada no
(formador) / aluno ensinar e avalia a aprendizagem. | aluno, na independéncia e na auto-

gestdo da aprendizagem. Embora o
acompanhamento do professor seja
tdo importante e necessario.

Criangas (ou adultos) devem | Pessoas adultas aprendem o que

Razdes/motivos da aprender o que a sociedade | realmente tem interesse e precisam
Aprendizagem espera que saibam (seguindo um | saber (aplicacdo pratica na vida

curriculo padronizado e | diaria).

hierarquizado)

o ensino é didatico, | A experiéncia ¢ uma rica fonte de
hierarquizado, padronizado e a | aprendizagem. As discussdes ¢
Experiéncia do Aluno experiéncia do aluno tem pouco | interagdes em grupo favorecem a
valor e contribuigdo. solugdo de problemas e a definigdo

de novas metas para o aprendizado.
Aprendizagem por assunto ou | Aprendizagem baseada em
matéria. problemas reais, exigindo ampla
gama de conhecimentos para se
chegar a solugio. E necessério ao
professor dominio do contetido
especifico para que consiga dar
conta  das  necessidades e
exigéncias advindas em processo

Orientagédo da por parte dos alunos. Assim, a base
Aprendizagem de conhecimento do professor sera
constantemente acionada e

ampliada, na medida em que tem
que langar mdo de estratégias para
garantir o  aprendizado. O
professor/formador atuard como
um mediador nos processos de
ensino.

Quadro 3: Contraposi¢do entre Pedagogia e Andragogia
Fonte: Andragogia: a aprendizagem nos adultos <www.rau-tu.unicamp.br/nou-rau/ead/document/?view=2»
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Levando-se em consideracao a especificidade dos processos de aprendizagem do adulto,
faz-se urgente repensar a logica das acdes formativas que geralmente estdo centradas em

exigéncias pré-determinadas.

A nova ldgica deve ser caracterizada como uma aprendizagem centrada nos professores,
uma aprendizagem independente visando a autoformacdo. Deve-se, entretanto, estar
relacionada ao desenvolvimento de um pensamento critico, autonomo e reflexivo
podendo-se dizer que ocorre quando “os adultos adquirem capacidade para tomar
decisdes, para relacionar normas ¢ limites da atividade de aprender e também quando

usam a propria experiéncia para aprender” (MONTEIRO e MIZUKAMI, 2002, p.177).

Nao significa, porém, que uma aprendizagem auténoma refere-se a uma atividade
realizada a s6s (GARCIA 1999), mas ¢ aquela que ¢é plancjada, desenvolvida e avaliada
pelo sujeito que aprende o que pressupde uma nova relagdo entre os envolvidos nesse

Pprocesso.

Garcia (1999) apresenta ainda, uma ultima teoria sobre a experiéncia na pessoa adulta,
apontando que nem todas as experiéncias convertem-se necessariamente em
aprendizagens. Essa teoria ¢ defendida por Jarvis (apud GARCIA, 1999, 56) que define
nove possibilidades de resultado para determinadas experiéncias. Dentre elas, algumas
levam a respostas de nado-aprendizagem; em outras o sujeito aprende, mas esta
aprendizagem ocorre por memorizacdo; e, hd ainda aquelas em que ocorre a
aprendizagem de forma significativa e reconhecida como, por exemplo: a)
contemplagdo: pensar sobre o que se estd aprendendo sem necessariamente ter que
desenvolver resultados visiveis na conduta; b) pratica reflexiva: situagdes em que o
sujeito tem que analisar e resolver problemas; e c¢) aprendizagem experimental:

realizacdo de algumas experiéncias em contextos especificos.

Este modelo, contudo, alerta para se perceber que os diferentes sujeitos podem reagir de

forma distinta quando envolvidos em situacdes de aprendizagem.

Ampliando a discussdo sobre o tema Fenwick (apud MIZUKAMI et al, 2002, p.93)
apresenta a aprendizagem experiencial como mais um tema sobre a aprendizagem na

pessoa adulta. Este tipo de aprendizagem refere-se aos
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processos de aprendizagem que ocorrem no local de trabalho, por meio da
realizagdo de tarefas e de interagdes de atividades que envolvem a casa, a
familia, a comunidade e outras agencias educacionais ndo formais e que sdo
diversos daqueles conhecimentos tedricos derivados da educagdo formal.

Para as autoras, a aprendizagem experiencial corresponde a um processo de cogni¢ao
humana e, para tanto, podem ser ampliadas de modo a produzir resultados almejados

pelos aprendizes envolvidos.

A partir dessas premissas, as teorias sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo de
professores sdo estudos também citados como aqueles que abordam os aspectos
cognitivos e emocionais de cada etapa de seu desenvolvimento. Tais teorias
compreendem o desenvolvimento enquanto um processo dindmico, caracterizado por
constantes mudangas. Esses modelos tedricos indicam ser, por meio de estruturas
cognitivas, definidas como etapas, que os professores elaboram e re-elaboram as

experiéncias vividas.

Para Garcia (1999, p.57) essas estruturas cognitivas “organizam-se hierarquicamente e
seguem etapas que vao das mais simples as mais complexas”. Como estas etapas de
desenvolvimento ndo sdo automaticas nem mesmo unilaterais, ocorrem sempre em
funcdo da interagdo do sujeito com seu meio e estd em permanente
elaboragdo/reelaboragdao. O desenvolvimento nao ¢ um processo estatico nem uniforme,

mas ¢ caracterizado por uma constante evolu¢dao e mudanca.

O desenvolvimento cognitivo do adulto tem, segundo Pintrich (citado por GARCIA,

1999, p.57), as seguintes caracteristicas:

> ¢ um processo que ocorre ao longo de toda a vida e que ndo se limita a
certas idades.

> pode ser tanto qualitativo como quantitativo.

> ¢ multidimensional. As mudangas ocorrem em muitas dimensdes:
bioldgica, social e psicoldgica.

> ¢ multidirecional. Podem existir diferentes modelos e percursos de

desenvolvimento, em fun¢do da dimensdo de que se trata e do sujeito. O
desenvolvimento nio tem que estar necessariamente dirigido para uma meta.
> ¢ determinado por muitos fatores. Existem diferentes causas do
desenvolvimento, incluindo as bioldgicas, sociais, psicoldgicas, fisicas e
historicas. Ocorrem interagdes complexas entre estes fatores, de tal forma que
as mesmas mudangas em diferentes sujeitos podem ter diferentes causas.
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> os individuos constroem e organizam activamente as suas proprias
historias pessoais. Deste modo, o desenvolvimento ndo ¢é apenas fungdo dos
diferentes acontecimentos pelos quais passa, mas de um processo dialético
entre os multiplos factores ambientais e a construcdo pessoal que os sujeitos
fazem desses fatores.

Referindo-se especificamente aos professores € aos contextos com os quais interage nao
se pode deixar de mencionar a relagdo com os alunos, os pares e suas concepgoes €
motivagdes para aprender como elementos que também fazem parte desse processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Além desses elementos, deve-se
considerar que a propria etapa do desenvolvimento em que se encontra cada sujeito
poderé influenciar na conduta deste sendo, portanto, mais um aspecto a ser considerado.
Ressalta-se ainda, que dadas as peculiaridades e caracteristicas discutidas neste capitulo,
atualmente ndo se pode compreender a formacdo de professores como um processo
estanque em que ndo se analise e leve em consideragdo a experiéncia cotidiana e
imediata dos professores para a elaboracdo de propostas que visem a formagdo

continuada desses sujeitos.

Em nosso pais, talvez nunca se tenha investido tantos recursos financeiros em atividades
de formagdo continuada de professores em diferentes instancias (Federal - MEC:
PROFA, PROINFO, e-PROINFO, etc; Estadual — SEE/SP: Teia do saber etc). Contudo,
muitas iniciativas se caracterizam por serem eventos pontuais e de curta duracdo, sendo
que em quase todas, os contetidos sdo definidos sem a participacdo direta dos
professores, ndo se relacionam aos curriculos com os quais trabalham e nem sempre
levam em consideracdo a natureza da aprendizagem docente e as especificidades de

cada etapa da carreira profissional.

As caracteristicas do contexto de trabalho ndo sdo tomadas como referéncias,
dificultando a andlise situada das praticas pedagogicas, a exploracdo e analise das
concepgdes sobre ensino e aprendizagem. Aspectos relativos a natureza individual e
coletiva da aprendizagem profissional envolvidas em processos coletivos de reflexdo
sobre a pratica sdo, muitas vezes, ignorados bem como sdo inexistentes as sistematicas

de apoio, acompanhamento, recursos € até tempo.

Assim, os processos de desenvolvimento profissional devem servir a dois propositos

complementares: tanto para uma mudanga estratégica, instrucional como também uma
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mudanga organizacional basica e para tanto ¢ imprescindivel que se atenda tanto as
necessidades individuais dos professores como do grupo de profissionais da institui¢do

escolar (BORKO, ELLIOTT e UCHIYAMA, 2002).

2.4. COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM

A comunidade, entendida como um fenomeno social é o local da identidade coletiva,
em contraposi¢do a sociedade como o local do individual. Segundo Zahed-Coelho
(2005, p.57) “na comunidade o individuo busca, a0 mesmo tempo, identificar-se com as
pessoas com que convive e diferenciar-se como personalidade individual na sociedade”.
Essa autora, citando Bauman (2003), aponta ainda que o sentimento implicito na palavra
comunidade produz nas pessoas uma boa sensa¢do, pois independente do que signifique

comunidade, ¢ bom ter uma, estar nela e fazer parte de uma comunidade.

A idéia de que um grupo, ou uma comunidade como um todo, pode oferecer mais do
que a soma de suas partes ndo ¢ nova. Tendo em vista a natureza do trabalho docente e
sua articulagdo com o contexto escolar, a comunidade local, as intera¢des entre os
diversos membros da escola, o didlogo e a confianca sdo percebidos como ingredientes
necessarios € importantes para a constru¢ao de coesdo. Dessa forma, alguns aspectos
parecem relevantes: os participantes sdo socialmente interdependentes, participam em
conjunto dos processos de discussdo e de decisdo, compartilham de certas praticas que
tanto define a comunidade quanto a alimenta; as comunidades ndo sdo rapidamente e
tampouco facilmente formadas, pois a constru¢do de uma histéria comum - com o
armazenamento de suas memorias, a defini¢do da “narrativa constitutiva” do grupo, o
estabelecimento de normas grupais e como estas definem a comunidade ¢ um processo

demorado e complexo.

Embora haja vérios termos relacionados a comunidade (comunidade de aprendizes,
comunidade de discurso, comunidade de aprendizagem, comunidade escolar,
comunidade de professores, comunidade da pratica) Grossman ¢ Wineburg (apud
MIZUKAMI, 2004b) indicam que eles sdo utilizados a partir dos vérios referenciais
teoricos que abordam como uma comunidade deveria funcionar em contextos
educacionais. Entretanto, em uma revisdo da literatura sobre o tema, Westheimer

também citado por Mizukami (2004b) verificou cinco tematicas comuns em teorias
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sobre comunidades de aprendizagem: interdependéncia, interagcdo/participacao,
interesses partilhados, preocupacio em relagdo as visdes dos individuos e das minorias e

relacionamentos significativos entre os participantes.

Grossman ¢ Wineburg (apud MIZUKAMI 2004b, p.297) apontam que pouco se sabe

sobre

como professores estabelecem elos de comunidade, lutam para manté-los,
trabalham os conflitos inevitaveis de relacionamento social e constroem as
estruturas para sustentar relacionamentos através do tempo. Sem
compreensao de tais processos, temos pouco a nos guiar quando tentamos
criar comunidades (seja qual for seu significado) em ambientes nos quais elas
ainda ndo existem.

Tancredi, Reali e Mizukami, 2005 (citando GROSSMAN, WINEBURG e
WOOLWORTH, 2000) apontam que ainda sdo incipientes os resultados de pesquisas
que indicam com precisdo as dimensdes/marcadores que constituem comunidades
profissionais de professores bem como os processos que dao sustentagdo ou constituem
obstaculos para a sua manutenc¢do e funcionamento. Ainda ndo se sabe se tais dimensdes
podem ser rigidas ou se seria desejavel que fossem flexiveis. Segundo as autoras, em
“linhas gerais tem sido indicado ser necessario criar comunidades profissionais de
professores abertas e fortes’® em lugar de comunidades refratarias e fracas®” (p.121).
Esta ultima nem se caracterizaria por comunidade de aprendizes, tendo em vista que se
toma por comunidade de aprendizagem um grupo de pessoas que partilham um objetivo

comum e que constroem caminhos para alcanca-los.

Os professores, usualmente, compdem comunidades de professores com seus pares em
escolas, associagdes de classe, grupos de estudos entre outros. A participagdo nessas
comunidades oferece freqiientemente condigdes para que se engajem em processos de
aprendizagem profissional, tanto individuais como coletivos. Contudo, nem sempre 0s
responsaveis pelas politicas publicas e sistemas de ensino e os contextos de trabalho de
professores oferecem/garantem condigdes adequadas para a constru¢do e manutencao de

comunidades abertas e fortes. Algumas dessas dificuldades poderiam ser destacadas

% Nas comunidades abertas e fortes, os professores participantes trabalham em conjunto, com objetivos
partilhados e negociam suas responsabilidades e decisdes além de estarem abertos, por exemplo, a novas
politicas e a novas experiéncias. (p.121)

7 Comunidades refratarias e fracas tém como destaque o trabalho individual e o fato de serem fechadas as
inovagdes ou mesmo a modificagdes em suas praticas. (p.121)
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como: carga hordria excessiva, trabalho em mais de uma instituicdo de ensino, numero
elevado de alunos por série, uso inadequado dos Horarios de Trabalho Pedagogico

Coletivo (HTPC).

De acordo com Grossman, Wineburg ¢ Woolworth (apud TANCREDI, REALI e
MIZUKAMI, 2005) uma comunidade de aprendizagem (ou de pratica) apresenta
algumas diferengas em relagdo a outras comunidades sociais. Um ponto central nessa
diferenciacdo se refere a existéncia de uma “tensdo essencial” que se caracteriza, num
primeiro momento, pela preocupagdo com os alunos e suas aprendizagens por parte dos
participantes. Um segundo foco de tensdo diz respeito a consideragdo do ensino como
uma profissdo que requer uma aprendizagem continua. Um terceiro aspecto corresponde
ao fato de que, no caso de numa comunidade de aprendizagem, o significado do
trabalho realizado ¢ negociado por meio das aprendizagens entre os varios participantes
e ha identificacdo de um membro com os demais. De acordo com Gallucci (2003, p15),
as comunidades de pratica “criam, expandem e trocam conhecimentos sobre suas

praticas, assim como desenvolvem suas capacidades individuais”.

Um outro aspecto chave nessa diferenciagao corresponde aos processos que definem
uma comunidade de profissionais como uma comunidade de aprendizes. Para assim se
caracterizar ¢ essencial que a comunidade seja construida delineando uma trajetéria de
desenvolvimento que apresente as seguintes caracteristicas em diferentes momentos:
formagdo de uma identidade grupal e definicdo de normas de interacdo; compreensao
das diferengas individuais; negociacdo da chamada tensdo essencial (reconhecimento de
que aprendizagem docente e a aprendizagem dos alunos sdo processos inter-
relacionados); responsabilizacdo coletiva pelo crescimento individual (GROSSMAN,

WINEBURG e WOOLWORTH apud TANCREDI, REALI e MIZUKAMLI, 2005).

Complementarmente, Mizukami et al (2003) lembram que uma comunidade de
aprendizagem ¢ compreendida como uma comunidade de profissionais que, ao
interagirem, modifica ou aprende novas acdes e transformam suas identidades
profissionais. Ela se difere de um mero grupo de pessoas trabalhando em torno de um
objetivo comum, pois um de seus aspectos distintivos diz respeito ao fato de implicar a
negociacdo do significado do trabalho realizado por meio das aprendizagens e

identificacdo de um membro com os demais. Nesse processo t€ém um peso substancial as
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demandas originadas pelas politicas educacionais — representadas por demandas
escolares - na responsividade de professores no seu engajamento na construcao de
condi¢cdes de ensino mais adequadas para seus alunos e, conseqiientemente, nas

mudangas evidenciadas em suas praticas docentes (MIZUKAMI et al, 2003).

2.5. PROGRAMA DE MENTORIA E PROFESSORES MENTORES

Por meio do levantamento de referéncias, verificou-se que no Brasil Programas de
Mentoria sdo pouco comuns no contexto educacional, ou praticamente inexistentes. Ao
contrario de outros paises, como EUA e Inglaterra (PACHECO e FLORES, 1999),
Espanha (GARCIA, 1999), Canadda (KNOWLES, COLE e PRESSWOOD, 1994) entre

outros, onde esta estratégia tem sido bastante usada e investigada.

Esses programas, também denominados programas de indugdo, sdo voltados para os
professores nas suas primeiras inser¢des profissionais. Tém como objetivos auxiliar o
ingresso na profissdo de um modo menos traumatico, tendo em vista o conjunto de
demandas que recaem sobre os profissionais em inicio de carreira e que exigem
mudangas pessoais, conceituais e profissionais (FERREIRA e REALI, 2005). De modo
geral, esses programas oferecem apoio e orientagdo, visando a promover a
aprendizagem e o desenvolvimento da base de conhecimento, além de auxiliar na

socializacdo do professor novato ou iniciante na cultura escolar.

De acordo com Garcia (1999), os Programas de Mentoria se pautam em trés
componentes: 1) um conceito de ensino e formagdo; 2) uma selecdo de conhecimentos
considerados necessarios aos professores em inicio de carreira; 3) uma concepgao sobre
aprendizagem docente ¢ como pode ser promovida. Os problemas enfrentados pelos
iniciantes, os objetivos ou tarefas das atividades de mentoria, o perfil profissional, o
papel e a formagdo profissional dos mentores, assim como seus limites poderiam ser

outros componentes considerados na configuragdo dos programas.

Em termos temporais, esses programas podem se caracterizar por serem de curta
duracdo, mas com atividades formativas intensas; pode ter inicio antes de o ano letivo
comegar; podem concentrar-se nos primeiros meses de atuacao do professor iniciante ou

se estender ao longo do ano letivo com periodos mais intensos de atividade. Contudo, o
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que parece ser mais importante ¢ a qualidade das experiéncias promovidas no periodo

(GARCIA, 1999) e ndo seu tempo de duragdo.

Sob o respaldo desses indicadores e ampliando o rol de compreensdo sobre programas
de mentoria, a iniciativa desenvolvida na UFSCar consiste de uma estratégia de
formag¢do continuada para professores em inicio de carreira. Processo esse
desenvolvido, primordialmente, via on-line que estd pautado no apoio e assessoria
pedagdgica realizada por professoras experientes - as mentoras - com o intuito de
“facilitar a adaptacdo e integracdo do novo professor na cultura escolar” (GARCIA,

1999, p.122).

Essa pratica de acompanhamento, freqiiente em outros paises, muitas vezes tem inicio
ainda no periodo de formagao do aluno, futuro professor (WANG E ODELL, 2003;
DERRY E POTTS, 1998, etc). De modo especifico, elas visam minimizar o traumatico
processo de inser¢do profissional do professor iniciante, também conhecido como
choque da realidade (VIEENMAN, 1998) e os conflitos enfrentados por esses
profissionais no inicio da carreira (WANG e ODELL, 2002); introduzir de forma suave
e eficiente o professor iniciante na cultura do ensino, oferecer suporte a sua
aprendizagem e transformar o ensino e a cultura profissional (WANG e ODELL, 2003;

2002).

Segundo Tetzlaff e Wagstaff (1999 citados por Ferreira e Reali, [2005, p.2]) esses
programas balizam-se pela concep¢do de que a formacdo docente ocorre num
continuum € que o inicio da carreira do professor apresenta necessidades especificas.
Assim, esses programas sdo importantes “na medida em que podem proporcionar uma
assessoria aos docentes iniciantes, possibilitando a constru¢ao de uma rede de apoio e

um elo entre formacgao inicial e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira”.

Conforme ja mencionado, no Brasil sdo raros os programas de inducdo, tutoria ou de
acompanhamento de profissionais em inicio de carreira por professores mais
experientes. Também, had escassez na literatura nacional referente as dificuldades e
dilemas caracteristicos dessa fase inicial da carreira docente e sobre programas de
mentoria. Tampouco had estudos sobre professores experientes ensinando outros

professores a ensinar.
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Reali e Tancredi (2003, p.5) alertam que

raramente os contextos de atuagdo profissional dispdem de recursos voltados
para minimizar as dificuldades caracteristicas dessa fase da carreira ou
mesmo outras mais avangadas, pois em nosso pais ndo ha a tradi¢do de a
escola constituir-se em um ambiente de desenvolvimento profissional
sistematizado bem como de acompanhamento da insercdo profissional de
professores iniciantes.

Ainda segundo as autoras, raramente o profissional em inicio de carreira recebe algum
tipo de apoio quanto as suas dificuldades e dilemas da pratica e quando isso ocorre &,

em geral, por iniciativas de colegas de trabalho mais experientes.

Garcia (1999, p.120) destaca em seus estudos a importancia desse tipo de iniciativa para
o acompanhamento do professor iniciante. Chama a aten¢do para a “importancia do
papel do professor de apoio (algumas vezes chamado de professor mentor, professor
colega, ou o colega do professor) para o docente que estd comeg¢ando a atuar como

profissional”. Relata, complementarmente, que

os professores principiantes que durante o seu primeiro ano de trabalho como
docentes contam com a colaboragdo de um professor mentor apresentam
atitudes e percepgoes relativas ao ensino significativamente mais saudaveis
que os outros que nao dispde desta possibilidade de apoio pessoal (HELING—
AUSTIN apud GARCIA, 1999, p.121).

Tais iniciativas, além de minimizar o chamado choque da realidade e contribuir para a
permanéncia no magistério, pressupdem a socializa¢ao dos professores iniciantes com a
cultura escolar e o auxilio a seu desenvolvimento profissional. Podem ainda ser “uma
estratégia poderosa para a promogao do ensino de qualidade (...) e ser apoiada por uma
cultura profissional que favorece a colaboracdo e a reflexdo” (REALI e TANCREDI,
2003, p. 7).

Nesta perspectiva, quando os programas de mentoria estdo voltados para professores em
inicio de carreira seus objetivos variam podendo ter diferentes focos: a introdug¢do do
novato na cultura da escola, o apoio para a formagdo de lagos com outros profissionais
da escola, o desenvolvimento de atividades de ensino, apoio emocional etc (WANG e
ODELL, 2002). Nesses casos, 0 programa pode se caracterizar como “um mecanismo
pratico de socializacdo que ajuda o professor iniciante a conscientizar-se para 0s

problemas decorrentes do exercicio profissional. Trata-se, portanto, de um apoio
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sistematico ao professor principiante, num periodo de pelo menos de um ano...”

(PACHECO e FLORES, 1999).

Para Husling-Austin (1986 ¢ 1990, citado por GARCIA [1999]), cinco objetivos podem

ser indicados como apropriados aos programas de mentoria:

melhorar a acdo docente;
aumentar a probabilidade de permanéncia na carreira do professor aprendiz;
promover o bem estar pessoal e profissional do novato;

atender as necessidades e aos requisitos formais do inicio da carreira docente;

vV V V V V

transmitir a cultura do sistema de ensino.

Contudo, o sucesso desses programas geralmente estd pautado na qualificagdo dos
mentores. Processo que requer atencao especial, pois ao assumir o papel de mentor o
professor deve ter algumas caracteristicas, as quais destacam-se: ter experiéncia, ser um
especialista em sua area de atuacdo, dar orientagdes tanto didaticas como de gestdo de
classe, ser amigo, paciente, conselheiro, promover experiéncias positivas para os
iniciantes, ajudar, ser um bom ouvinte, ser sensivel, fazer uso de uma comunicagao
positiva, ser companheiro, confidente, estar aberto a mudangas, ser caloroso, altruista,

ser tolerante face as ambigiiidades, ser flexivel (GARCIA, 1999).

Wang e Odell (2002) complementam esse quadro, chamando a atengdo para o fato de
que inicialmente o que diferencia o mentor (professor experiente ¢ bem sucedido) do
professor iniciante ndo ¢ s6 o tempo de trabalho e experiéncia, mas a utilizacdo de
estratégias e o entendimento / compreensao do contexto de atua¢ao. Outra caracteristica

do mentor ressaltada pelas autoras ¢ considerar que um bom ensino carrega mais

questdes afetivas do que cognitivas.

Um professor mentor eficaz também precisa de um conjunto de conhecimentos basicos
que devem orientar sua atuagdo, dos quais Howey e Zimpher (citados por GARCIA

1999, p.127) destacam:

a) conhecer sobre o desenvolvimento e aperfeigoamento do adulto, com
especial atengdo para as fungdes e papéis dos professores.
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b) conhecer as culturas e as organiza¢des nas quais os professores se
implicam e como estas influenciam o trabalho individual e coletivo dos
professores.

¢) ter um certo conhecimento relativo as influéncias pessoais e as mudangas
de estratégias.

d) ter o conhecimento necessario sobre o modo de favorecer o continuo
desenvolvimento dos seus colegas.

Apesar da importancia desse perfil, € necessario compreender que o papel de mentor sé
faz sentido se construido de forma a articular tais caracteristicas com as expectativas e
necessidade dos professores novatos, as caracteristicas da instituicdo escolar e dos
alunos, bem como as proprias expectativas do mentor. Desta forma, essas idéias
ressaltam a importancia da compreensdo de que a mentoria ¢ um processo em constante
construcdo e negociagdo. Deve ser pensada e conduzida de modo a favorecer a melhoria

da relacdo entre professor iniciante e seu contexto de atuagao.

Considerando essas caracteristicas, a natureza da atividade docente ¢ o contexto on-line
do qual essa experiéncia faz parte, pode-se dizer que o mentor ¢ um profissional que
também necessita de uma formacao especifica. Principalmente, no que se refere ao uso
da web enquanto espago de formacdo profissional e da informdatica como recurso que
apoiard e mediara a concretizacdo das atividades de mentoria junto a professores
iniciantes. Contudo, ndo ¢ somente quando a experiéncia de mentoria se desenvolve em
ambientes on-line que o professor — futuro mentor - necessita de uma formacgao
especifica. Ele deve passar e estar em um continuo processo de formagdo e ampliagdo

das bases de conhecimento para desenvolver as atividades de mentoria.

Vale ressaltar, que ensinar e aprender utilizando o computador ndo se restringe a
exploracdo de recursos computacionais € navegacdo a esmo na Internet. O uso d