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RESUMO

GOBATO, P. G. Caracteristicas da identidade do mentor em construcao:
Programa de Formacgédo Online de Mentores da UFSCar. 2016. 270 f. Dissertacao
(Mestrado em educacéo) — Programa de Pds-Graduacédo em Educacéo, Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2016.

O objetivo central desta pesquisa € descrever elementos da trajetéria pessoal e
profissional e da participacdo no processo formativo proposto que podem ter
influenciado na construcédo da identidade docente e de mentor de professores
experientes participantes no Programa de Formagdo Online de Mentores.
Especificamente, também procura-se responder as seguintes questdes de pesquisa:
quais aspectos, possivelmente, se relacionam a construcdo da identidade docente de
mentores ao longo da trajetéria pessoal, profissional e participacdo de professores
experientes no Programa de Formacdo Online de Mentores? Quais conhecimentos
especificos, pedagdgicos e sobre a fungcdo de mentor, componentes da identidade
docente, sdo apresentados pelos mentores em formacdo que os auxiliardo a
desempenhar sua nova fungdo? O Programa tem, como principal objetivo, formar
professores experientes em mentores para 0 acompanhamento e auxilio de
professores em inicio de carreira nas dificuldades e necessidades formativas
caracteristicas desta etapa. As referéncias tedricas nas quais se baseou a presente
pesquisa levam em conta a formacédo de professores e suas caracteristicas; as etapas
da carreira docente e o desenvolvimento profissional de professores; a formacao
continuada docente em seus diferentes contextos, como cursos, autoformacédo e a
formacdo dentro da escola; identidade docente e suas componentes; professores
experientes; processos de mentoria, mentores e seus conhecimentos; consideragdes
acerca da educacao a distancia e formacgao online de professores e ambientes virtuais
de aprendizagem. A pesquisa pautou-se em uma abordagem qualitativa, com analise
de dados apoiada na metodologia descritivo-interpretativa e biografico-narrativa. Os
dados coletados sédo provenientes das producbes e atividades dos participantes
selecionados, caracterizando uma analise documental. Os dados foram organizados
no software NVIVO, que é um programa que auxilia a analise qualitativa através da
organizacdo dos mesmos. Apds a organizacdo, os dados foram classificados
manualmente e com auxilio do software. Depois da classificacdo, foi feita a insercao
dos dados em quadros e, posteriormente, subcategorizacdo e a reclassificacdo dos
dados, resultando em quadros para a analise. Os resultados indicam diversos
elementos da trajetéria pessoal e profissional dos participantes, como sua infancia e
escolarizacao, dificuldades no inicio da carreira, auxilio dos pares, cursos de formacao
continuada, entre outros que, possivelmente, se relacionam a construcdo de sua
identidade docente e, consequentemente, podem afetar sua identidade como
mentores. Além disso, os mentores possuem uma base de conhecimentos soélida,
porém, ndo se evidencia uma identidade de mentor consolidada. Dessa maneira, é
possivel observar que sua identidade de mentor permanece em constru¢cdo, uma vez
que é dinamica. Além do mais, demonstram uma base de conhecimentos que
possibilitam o mentor iniciar suas a¢des, de modo a auxiliar professores iniciantes e,
também, providenciar o proprio desenvolvimento.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Identidade Docente;
Mentores; ldentidade do Mentor; Programa de Formacgédo Online de Mentores;
Educacao a Distancia; NVIVO.



ABSTRACT

GOBATO, P. G. Identity characteristics of mentors in construction: Online
Mentors Education Program of UFSCar. 2016. 270 f. Dissertacdo (Mestrado em
educacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo, Universidade Federal de
Séo Carlos, Séo Carlos, 2016.

The main objective of this research is to characterize elements of personal and
professional development and participation in the proposed training process that may
have influenced the construction of teacher identity and mentor identity of
professionals in training on Online Mentor Education Program. Specifically, it also
seeks to answer the following research questions: which aspects possibly relates to
the construction of mentors identity throughout his personal history, work and
participation in the Online Training Program Mentors? Which specific, pedagogical and
about the mentor function knowledge, components of teacher identity, are presented
by mentors that will help them to play their new role? The program has, as its main
objective, to train experienced teachers in mentors for follow up and support early
career teachers in their anguish and features needs that characterize this stage. The
theoretical framework on which it has based this research take into account teacher
education and its characteristics; the stages of teaching profession and teachers
professional development; teaching continuing education in their different contexts,
such as courses, self-education and training within the school; teacher identity and its
components; experienced teachers; processes of mentoring, mentors and their
knowledge; considerations of distance education, online teacher education and virtual
learning environments. The research was guided on a qualitative approach, with the
data analysis supported by the descriptive-interpretative and biographical-narrative
methodology. Data collection occurred in the selected participants production and
activities carried out in the Online Mentor Education Program, featuring a documentary
analysis. Data were organized in NVIVO, software that helps quantitative analisis with
data organization. After this organization, data were classified manualy in the
categories with NVIVO, inserted in frames and subsequently the creation of
subcategories and the reclassification of the data, it results in frames that were
analysed. The results indicate various aspects of personal and professional
background of the participants, as his childhood and schooling, difficulties in their early
careers, assistance from peers, continuing education courses, among others that
possibly are related to the construction of their professional identity and hence may
affect their identity as mentors. In addition, the mentors have a solid knowledge base,
however, that does not identify an established mentor identity. In this way, it is possible
to observe that it is under construction as it is dynamic. Mentors have a knowledge
base that enables them to start mentor actions, in order to help beginning teachers and
arrange his own development as a mentor.

Keywords: Teacher Professional Development; Teacher Identity; Mentors; Mentor
Identity; Online Mentor Education Program; Distance Education; NVIVO.
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INTRODUCAO

Um breve comentario sobre os processos de mentoria e a formacao de mentores

7

Sabe-se que, geralmente, o inicio da carreira docente é repleto de
dificuldades e barreiras a serem superadas (MARCELO GARCIA, 1999a). Uma
estratégia para auxiliar os professores que ingressam docéncia e passam por este
periodo de angustias é o apoio de um professor mais experiente e veterano nas
atividades profissionais (TANCREDI; REALI, 2011).

Ao auxiliar os docentes a desenvolverem-se profissionalmente, esse
processo acaba por contribuir, também, para o desenvolvimento pessoal dos
professores experientes que aderem a esta funcdo, chamados nessa pesquisa de
mentores.

Para que o processo tenha chances de ocorrer com efetividade, é
indicado que os mentores passem por um periodo de formacéo e desenvolvimento de
sua funcdo para que possam apoiar e auxiliar os professores iniciantes da melhor
maneira possivel, além de compreenderem os papeis e fungbes que a mentoria exige.
E, para que a formacdo dos mentores seja eficiente em seus objetivos é importante
conhecer quais sao as necessidades formativas e o perfil dos professores e futuros
mentores, para que sua formacéo seja adequada aos principios da mentoria.

Dessa maneira, pretende-se investigar as bases da identidade de
mentor de professores que participaram do Programa de Formacdo Online de
Mentores, desenvolvido no ambito do Portal dos Professores da UFSCar como uma
iniciativa de formacédo continuada docente.

O Programa de Formacao Online de Mentores teve dois objetivos: a)
buscar a formacéo de mentores para 0 acompanhamento e apoio de professores em
inicio de carreira, incentivando a reflexao sobre o este periodo e a aprendizagem da
docéncia, proporcionando aprendizagens necessarias para desenvolverem suas
habilidades como formadores de professores; b) investigar os processos relacionados
a formacdo desses sujeitos, sua base de conhecimentos, suas necessidades
formativas e outras possibilidades.

Uma das caracteristicas do modelo de mentoria adotado pelo Programa
e por esta pesquisa € o desenvolvimento profissional ndo apenas do professor

iniciante, mas também do professor experiente que ira desempenhar o papel de
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mentor. Este Ultimo também teve a oportunidade de refletir sobre a propria trajetoria
pessoal, docente e sobre suas praticas, tendo a oportunidade de gerar conhecimentos
e aprender com a mesma, além de iniciar a construcao da identidade de mentor, acdes
importantes para o0 autoconhecimento e para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

A partir dessas ideias gerais sobre as fung¢des e conhecimentos de um
mentor, é possivel sugerir que a constituicdo da identidade de um mentor depende da
sua identidade como professor experiente, ou seja, somar a essa identidade os
conhecimentos, valores, habilidades, emocfes e crencas necessarios para ensinar a
ensinar e a formar professores, que sdo construidos e remodelados durante sua
formacdo como mentores, experiéncia e trajetoria profissional e pessoal.

Dal-Forno e Reali (2009, p. 81) expressam essa reconstrucdo de

identidade quando apontam:

[...] ser formador implica ampliar o papel de professor a professor de
professores, e isso exige uma série de mudangas em sua identidade e em
seu repertério profissional, ou seja, a aprendizagem de novos conteldos.
Essas alteragBes contribuem para que seu repertério de conhecimentos,
construido para atuar como docente junto a criancas, adolescentes ou
adultos, tendo em vista um contetdo especifico, seja entdo modificado para
atender as demandas da nova funcdo. Isso exige outros processos de
aprendizagem diretamente relacionados ao contexto de trabalho no qual o
formador esta inserido e voltado para atender as demandas de seus alunos,
agora adultos e profissionais em exercicio.

Ao participarem de um processo de formacgao para desempenharem um
novo papel, os professores experientes podem modificar sua identidade docente, que
nao é fixa e, sim, dindmica e em esta em constante remodelagem. Sendo assim, a
identidade docente e os conhecimentos apresentados pelos mentores em formacao

séo o principal foco desta investigagéo.

Questdes de pesquisa

Tendo em vista as ideias anteriores expostas, com a presente pesquisa,

pretende-se responder as seguintes questdes:

Quais aspectos, possivelmente, influenciaram a construcdo da
identidade docente dos mentores ao longo de sua trajetoria pessoal, profissional e

participacdo no Programa de Formacgéo Online de Mentores?
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Quais conhecimentos especificos, pedagdgicos e sobre a funcdo de
mentor, componentes da identidade docente, sdo apresentados pelos mentores em

formacao que os auxiliardo a desempenhar sua nova funcao?

Obijetivo principal e objetivos especificos

Como principal objetivo, pretende-se descrever elementos da trajetoria
pessoal e profissional e da participacdo no processo formativo proposto que podem
ter influenciado a construcdo da identidade docente e, consequentemente, a
identidade de mentor dos professores experientes participantes no Programa de

Formacéao Online de Mentores, visto que a identidade € continuamente remodelada.

Além disso, estabeleceu-se 0s seguintes objetivos especificos:

- Identificar e descrever o perfil pessoal e profissional dos participantes
da pesquisa, a fim de contextualiza-los na investigacao;

- ldentificar e descrever elementos da trajetdria pessoal e profissional
dos sujeitos que possam ter influenciado na construcdo de sua identidade de
professor e mentor;

- Analisar os conhecimentos revelados pelos participantes, identificando
sua base de conhecimentos para o ensino;

- Identificar quais conhecimentos os professores demonstram que séo

semelhantes aos conhecimentos esperados de um mentor.

Justificativas de pesquisa

7

Conhecer a identidade profissional de mentores € um processo
importante para eles proprios, para que possam ter consciéncia de suas acoes e para
“melhorar sua pratica como supervisores” (ROLDAO; LEITE, 2012, p.489), como
profissionais docentes e formadores de professores, além de se conhecerem como
pessoas e profissionais, ja que 0s processos envolvidos também se mostram um novo
desafio para eles (LEITE, 2012), auxiliando no seu proprio desenvolvimento

profissional.
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O mentor, sendo um professor e formador, é fonte de modelos, crencas,
valores, pré-conceitos e atitudes que, ao lado de outros contetdos por ele ministrados
e mediados, constituem seu repertério (MIZUKAMI, 1996). Esses conceitos estao
intimamente ligados a sua identidade profissional docente e fardo parte do processo
de ensino-aprendizagem a ser realizado na mentoria.

Considerando que a identidade profissional influencia na maneira como
se ensina (COHEN, 2010; TIMOTSUK; UGASTE, 2010), € importante para a pesquisa
conhecer quais processos a originaram. Também € relevante investigar os
significados de atuacdo dos mentores, jA que seus conhecimentos, junto com a
bagagem de experiéncias pessoais e profissionais, serdo compartilhados com os
professores iniciantes.

Nesta direcdo, Beijaard, Meijer e Verloop (2004) concordam que
conhecer a percepcao dos professores acerca de sua identidade pode ser util para
auxilia-los a lidar e superar mudancas educacionais, além de servir como base para
inovacdes na formacédo dos professores.

As investigacdes acerca da identidade também sé&o relevantes para
conhecer as necessidades de professores e de formadores, jA& que esse tema
praticamente ndo é investigado no contexto de pesquisa brasileiro (BERNARDINO,
2009; DAL-FORNO; REALLI, 2009).

Além disso, Bernardino (2009) também aponta que o estudo sobre a
identidade docente € importante para investigar como os professores se sentem em
relacdo as escolas atuais, que sdo dinamicas e estdo em constante mudanca, o que
pode ocasionar atritos com as expectativas docentes.

Dessa maneira, conhecer a identidade de professores € relevante para
o planejamento de acdes formativas que visam o desenvolvimento profissional
docente e sua integracdo com a educacéo atual.

Investigar os conhecimentos e habilidades essenciais a um mentor
também € importante para que seja possivel melhorar o desempenho de futuras
ofertas do Programa de Formagéao Online de Mentores. O conhecimento acerca das
necessidades, processos de aprendizagem e outros aspectos possiveis de serem
elucidados através de investigacdes no Programa podem auxiliar na melhoria da
proposta formativa, contribuindo diretamente para o desenvolvimento profissional de

professores iniciantes e experientes.
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Indo além das justificativas académicas, a trajetoria pessoal da autora
desta pesquisa também serviu de influéncia para os questionamentos e curiosidades,
assim como motivacao pela busca. Nesse momento, com a pesquisa pretende-se
contribuir para o conhecimento na area de educacéao e formacao de professores além
da propria autora desenvolver-se profissionalmente, tanto como pesquisadora quanto

como professora.

Minha trajetéria académica e profissional

Ingressei no ensino superior, Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em
2008, sempre imaginando que iria trabalhar na area de genética, dentro de um
laboratorio e que, mesmo fazendo licenciatura, dificilmente iria para a area de ensino.

Logo no primeiro semestre, na disciplina de Metodologia de Ensino,
ministrada pela professora Aline Reali, fui confrontada com uma atividade em que eu
deveria retomar o meu periodo de aluna da educacéo basica e relatar uma situacéo
da minha escolarizagéo que ficou marcada nas minhas lembrancas.

Eu sempre gostei muito de estudar e sempre admirei muitas professoras
(professores tive pouquissimos e nenhum foi tdo marcante), entédo, foi uma atividade
muito dificil para mim, principalmente porque tive que escolher entre tantas
lembrancas (boas e ruins).

O caso que eu relatei foi sobre uma professora da antiga quarta série do
ensino fundamental, chamada Marilisa, que era muito rigida e exigente, mas também
era uma excelente profissional e da qual sempre me recordo quando lembro desta
etapa. Todos tinham muito medo dela, eu ndo. Eu era a “puxa-saco”, adorava aquela
mulher, adorava suas aulas e sempre queria agradar.

O caso relatado foi sobre certa vez, quando nés, alunos, estavamos
copiando a matéria da lousa. A sala estava em siléncio quando, de repente, ela
arrancou a folha do caderno de um colega porque ele ndo havia caprichado: a folha
estava suja e sua letra ilegivel. O menino precisou copiar tudo novamente e a
professora ainda disse, na frente da sala toda: “se continuar como esta, vocé vai
refazer até caprichar’. Esse dia me assustou, fiqguei morrendo de medo do mesmo
acontecer comigo e sei que 0s outros alunos também.

Na aula da professora Aline, relatei essa situacéo porgue essa atividade

me fez refletir muito acerca da minha propria escolarizacdo, dos modelos de
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professores que eu tive e de como eu sempre quis ser professora. Essa situacao,
especificamente, me trazia um modelo negativo de como ensinar. Poré, a professora
em si me inspirava muito até mesmo quando brincava de escolinha: eu sempre
ensinava minhas bonecas, primos, irma. Procurava ensinar como a professora
Marilisa, mas evitava ser tdo autoritaria.

Reproduzia as aulas da escola em casa, com um monte de folhas de
papel sulfite coladas na parede para servirem de lousa, até que um dia ganhei uma
de verdade, foi uma alegria s6! Ao mesmo tempo, me fez lembrar de todas as duvidas
e impressdes que tinha a respeito da docéncia: serd que as professoras sabem tudo?
Ser& que elas ensaiam a aula na casa delas antes de virem para a aula? Como elas
sabem quanto de conteudo ocupara uma aula toda? Como elas fazem para ensinar?
Tudo o que ensinam aprenderam na faculdade? Eram inUmeras duvidas, mas me
deixavam encantada, pois aquilo, para mim, era fantastico!

Apés o término do primeiro semestre da graduacdo, comecei um estagio
junto sob orientacdo da professora Aline Reali no Portal dos Professores. Foi quando
dei inicio, sem saber, ao meu desenvolvimento profissional como pesquisadora da
area de educacdo. A educacédo se tornou uma amiga e a genética uma inimiga.

Trabalhando no Portal comecei a refletir sobre maneiras de contribuir
com aquele espaco téo rico e importante. Assim, em meados de 2010, eu sugeri a
criacdo de blog onde, a principio, seriam tratados assuntos acerca da docéncia,
situacdes de sala de aula e outros que fossem pertinentes aos professores.

A partir dai, surgiu a oportunidade de realizar uma iniciagédo cientifica
que tinha como tema a reflexdo de professores em um ambiente virtual de
aprendizagem, orientada também pela professora Aline. O blog foi o ambiente de
aprendizagem investigado e a pesquisa desenvolveu-se ali. Partindo desse momento,
estava totalmente imersa na area educacional e na pesquisa académica. Finalizei a
iniciacao cientifica em 2013 e me formei.

Ao longo do curso de licenciatura e dos estagios feitos nas escolas de
ensino fundamental e médio, algumas de minhas perguntas (que, admito, me
incomodaram durante toda minha trajetoria escolar) foram respondidas. Outras so
serdo respondidas quando eu finalmente iniciar minha trajetoria como professora ou
jamais terdo resposta.

No inicio de 2014 ingressei no mestrado, outra meta cumprida e

orientada pela professora Aline. Fui apresentada pela mesma ao Programa de
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Formacao Online de Mentores que, até entdo, era apenas um projeto. Eu participei
ativamente do desenvolvimento e da realizacdo do Programa, atuando no
levantamento bibliografico acerca dos temas relacionados a formacéo de professores,
etapas da carreira docente, apoio profissional, desenvolvimento profissional,
programas de mentoria e outros. Além disso, acompanhei de perto e auxiliei no
desenvolvimento dos temas e atividades formativas dos modulos de aprendizagem
constituintes do Programa. Nao atuei como tutora, essa tarefa ficou incumbida as
doutorandas do grupo de pesquisa.

Ainda no sentido de fazer parte do desenvolvimento do Programa,
também colaborei no levantamento de dados e discussdes acerca dos temas
relacionados ao Programa, sempre procurando aprender com as pesquisadoras mais
experientes e professoras.

Sobre minha experiéncia como docente, ha tempos que minha vontade
de entrar nas salas de aula tem me incomodado. A curiosidade e a motivagédo por
colocar em pratica tudo o aprendi com a formacéo inicial e que observei na minha
pesquisa é grande. E estou certa que tudo que venho aprendendo na pos-graduacao
certamente me auxiliarA e também a outras pessoas. E mais: como disse
anteriormente, quero responder minhas duvidas acerca da profissdo docente e, quem
sabe, quando for uma professora experiente e pesquisadora, ajudar outros
professores iniciantes a superarem suas angustias frente as dificuldades, como uma

mentora.

Organizacgéo da presente pesquisa

O trabalho foi organizado em introducao, sete capitulos e consideracées
finais. O primeiro capitulo apresenta o referencial teérico sobre a formacao inicial de
professores, os primeiros anos da docéncia, as fases da carreira, a formacao
continuada, a identidade docente e os processos de mentoria.

O segundo capitulo também traz um quadro tedrico, porém, desta vez,
acerca dos professores experientes, processos de mentoria, mentores e sua
identidade.

O terceiro capitulo complementa o referencial teérico trazendo a luz do
trabalho uma discussédo sobre o conhecimento e o uso das tecnologias na educacéo.

Traz uma breve discussdo acerca da educacdo a distancia no Brasil, ja que o
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Programa que aqui é discutido € uma proposta virtual online. Em seguida, é
introduzido o tema sobre ambientes virtuais de aprendizagem. Logo apds, inicia-se a
discusséo sobre programas de apoio profissional online, onde é relatada a experiéncia
do Programa de Mentoria da UFSCar e, como extensdo deste, o Programa de
Formacéao Online de Mentores.

O quarto capitulo apresenta a metodologia de intervencgéo, que descreve
como o Programa de Formagé&o Online de Mentores foi desenvolvido, como aconteceu
a escolha dos participantes, atividade formativas realizadas e dinamicas de ensino-
aprendizagem e, também, a metodologia de pesquisa, como a coleta e analise de
dados.

O quinto capitulo € composto pelos dados acerca do perfil dos quatro
mentores em formag&o no Programa de Formag&o Online de Mentores e sujeitos
desta pesquisa, junto a uma breve descricdo de sua trajetoria pessoal e profissional.

O sexto capitulo consiste das analises dos principais dados a respeito
da identidade docente dos professores e futuros mentores, buscando fazer uma ponte
entre os elementos presentes na vida pessoal e profissional dos mesmos com a
construcéo de sua identidade de mentor.

O sétimo capitulo traz os conhecimentos exibidos pelos participantes da
pesquisa, assim como busca relacionar estes conhecimentos com aqueles esperados
para um mentor, considerando que a base de conhecimentos é um fator essencial na
identidade e na atuacao deste profissional.

Por ultimo, apresenta as consideracdes finais, com algumas conclusdes
e sugere questdes que ainda devem ser pesquisadas.

A sequir, inicia-se o quadro tedrico no qual a presente pesquisa se apoia.
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1. Formacdo de professores: historico, desenvolvimento

profissional, formacao continuada e identidade docente

Neste primeiro capitulo, procura-se desenvolver o referencial teorico
acerca do tema principal deste material, a formacédo docente, além de suas outras
vertentes, como o0 desenvolvimento profissional, a formacdo continuada e o
desenvolvimento da identidade docente. Baseia-se em autores como Imbernén
(2010), Novoa (1992), Marcelo Garcia (1999a), entre outros.

Parte-se do principio que a formacéo docente envolve desde a formacao
como aluno e continua além da formacao inicial, chamando-se formag&o continuada.
Ao longo deste processo ocorre o desenvolvimento profissional docente, o
aprendizado da profissdo e, consequentemente, a construcdo da identidade de
professor, que também ¢é considerada pelos autores estudados como

continua.

1.1. A histéria da pesquisa em Formacéao de Professores no Brasil: a constituicdo de
um campo de pesquisas.

O ato de ensinar é antigo. Como retrata Imberndn (2010), o ser professor
teve inicio na Antiguidade, quando foi resolvido que ndo seriam 0s pais responsaveis
pela educacéo de seus filhos e sim terceiros, como os militares, no caso dos homens.
Em contrapartida, a preocupacao sobre como fazer, o que é necesséario fazer, o que
ensinar e sobre a atualizacdo de praticas e conteudos é recente.

A formacéo de professores no Brasil iniciou-se nas Escolas Normais, no
final do século XIX, poucos anos apds a criacdo da primeira Escola Normal de
Portugal, e surgiram como responsaveis por assegurar a formacado inicial aos
professores dos primeiros anos do ensino fundamental, o priméario (GATTI, 2010).

Professores de ensino infantil e primeiros anos do ensino fundamental
eram formados nesta proposta e professores do secundario, atualmente anos finais
do ensino fundamental e ensino médio, eram autodidatas ou profissionais liberais. No
inicio do século XX teve inicio a discussdo sobre a formacéo dos professores do
secundario, marcando o inicio da preocupacdo com o desenvolvimento profissional

dos mesmos.
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Na primeira metade do século XX, final dos anos 1930, a implantagéo de
cursos superiores voltados a formacgao docente se iniciou com o aumento de mais um
ano nos cursos de bacharéis, com acréscimo de disciplinas de educacédo para a
formacdo em licenciatura (chamada formacdo 3 + 1), formando os licenciados
responsaveis pelo secundério. Esta implantagdo ocorreu também nos cursos de
Pedagogia, que até entdo formavam bacharéis especializados em educacéo e, apés
a reforma, passaram a formar professores que atuariam em escolas normais (GATTI,
2010).

Em 1986, ocorreu a reformulacdo do curso de Pedagogia, em que
mudancas determinaram que seriam formados também profissionais docentes dos
anos iniciais do ensino fundamental. Em 1996, com a lei 9.394/96, foi resolvido que
esses professores deveriam ser formados exclusivamente pelas instituicdes de ensino
superior, com um prazo de ajuste de até dez anos.

Porém, apenas em 2006, com a aprovacao da Resolugéo n.1 que trazia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia, é que estes cursos
foram configurados como licenciaturas, atribuindo a eles a formacao de professores
dos primeiros anos do ensino fundamental e para o ensino infantil, gestores e
professores de jovens e adultos e para o ensino médio Normal (GATTI, 2010).

No Brasil, ndo existem centros formativos para professores como em
outros paises, ja que eles sao formados nas instituicbes de ensino superior em cursos
de licenciatura ou pedagogia, como dito anteriormente. Cursos voltados para a
formacao de professores sdo comuns em paises europeus, que trabalham na direcéo
de solucionar problemas, como a escassez de professores, devida a pouca
atratividade da carreira, e melhorar a educacao do pais. Portanto, melhorias requerem
investimentos, formac&o e mudancas (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Para mudancas na formacgao de professores no Brasil (e em qualquer
outro lugar do mundo) e, consequentemente, sua melhoria, sdo necessarias
pesquisas na area de formacao para delimitar os problemas e deficiéncias e planejar
as mudancas necessarias.

Mas, nem sempre esse tema foi um campo de estudos. A formacgéo de
professores comecou a ser pesquisada no inicio dos anos 1980, porém, o professor
ndo era o foco e, sim, seu trabalho no contexto da didatica (MIGLIORANGCA, 2010).

Progressivamente, foi se destacando uma potencial e importante area de pesquisa
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(GARCIA, 1999a; GATTI, 2010), principalmente quando o professor passou a praticar
a docéncia a partir de suas reflexdes (MIGLIORANGCA, 2010).

Marcelo Garcia (1999a) justifica a formacdo de professores como area
de pesquisa pelos seguintes critérios: a) possui, como objeto de estudo, 0s processos
formativos, preparatérios, de profissionalizacao e socializagcdo, processos esses que,
sendo préprios da formacdo docente a diferenciam da didatica, em que era
comumente enquadrados; b) a formacéo de professores se descreve como retentora
de metodologias proprias para analise do processos de ensino-aprendizagem; c) na
area de formacdo de professores existe uma comunidade de cientistas que
compartiiham suas investigagcbes acerca do tema e elaboram um codigo de
comunicacao proprio, facilitando a confianca da investigacao.

Além disso, os professores tornan-se protagonistas, assumindo papeis
na elaboracéo, desenvolvimento e andlise de dados da pesquisa sobre sua propria
formacao. E, por ultimo, aponta-se a formacé&o de professores como area de pesquisa
por conta da atencdo de politicos, administradores e investigadores sobre ela, o que
indica a relevancia desta area para a qualidade da educacdo de uma nacgao
(MARCELO GARCIA, 1999a).

Felizmente, a pesquisa sobre a formacao docente no Brasil encontra-se
em um momento de ascenséao, evidenciado pela quantidade e qualidade, ja que os
trabalhos acerca do professor, sua formacao e discussdes sobre a pratica profissional
e politicas publicas educacionais ttm aumentado consideravelmente (ANDRE et al,
1999; MIGLIORANCA, 2010).

No proximo topico, sera discutida a formacéo inicial e sua relagdo com o
ciclo de vida do professor, mostrando de que maneira a formacdo docente é

complementada pela formacéo inicial e pela experiéncia profissional.

1.2. Formacdo docente inicial, a fase inicial da carreira e desenvolvimento
profissional

Na literatura, a formacdo docente € vista como um processo continuo
(COLE; KNOWLES, 1993), que se desenvolve desde quando o professor € aluno, ndo
se limitando a ocorrer dentro dos espacos formais de formacao, podendo ser individual
ou coletivo. Dessa forma, a formacéo e o desenvolvimento docente acontecem desde

antes do professor ingressar na formacgao inicial e permanece durante toda a sua
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trajetdria, por meio da formacg&o continuada, relacionamento com os pares e atuacao
profissional. O professor aprende e se desenvolve também com a prética, em que é
necessario mobilizar seus aprendizados teéricos aprendidos na formacéo inicial e ao
longo do seu desenvolvimento pessoal e profissional (MARCELO GARCIA, 1999a;
MIZUKAMI et al, 2000; GOODSON, 2003; LIMA, 2004).

Acredita-se que os aprendizados adquiridos pelos professores enquanto
alunos e em seu percurso pré-profissional possuem um destaque importante no
entendimento da origem dos conhecimentos que serdo mobilizados e utilizados apo6s
seu ingresso na vida profissional (TARDIF, 2002).

Goodson (2003) aponta que, enquanto aluno, o professor internaliza
compreensdes acerca dos papeis docentes por meio das observacfes que fazem,
tomando as atuacdes observadas como modelos, enquanto constréi representacdes
sobre o ser professor e, antes mesmo de sua atuacao profissional, tenta reproduzi-
las.

Sendo assim, a formacdo docente é diferenciada de individuo para
individuo, ja que cada um possui concepc¢des proprias acerca da profissdo e sobre o
ensinar que sdo originadas em sua vivéncia como aluno e profissional. Além disso, 0s
aprendizados referentes as praticas docentes também s&o influenciados pelas
andlises e reflexdes feitas ao optar pela docéncia (TANCREDI, 2009) e as tantas
outras decisdes que devem ser tomadas durante a trajetoria profissional.

Tardif (2002, p. 68) destaca que o tempo que o professor passa
exercendo ou vivenciando a docéncia influencia sua maneira de atuar:

[...] os professores séo trabalhadores que ficaram imersos em seu local de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas),
antes mesmo de comecaram a trabalhar. Essa imerséo se expressa em toda
uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas, representacfes e
de certezas sobre a prética docente.

O autor aponta, neste excerto, o contexto de seu pais de origem, o
Canada. Entretanto, no Brasil, o tempo de formacdo na educacdo basica desde a
educacao infantil ao ultimo ano do ensino médio chega a 13 anos, 0 que ndo exclui
toda a bagagem de conhecimento que o aluno traz consigo quando chega ao final
deste ciclo.

Esses conhecimentos prévios sobre o ensino, originados durante a

trajetoria pessoal do individuo enquanto aluno sdo importantes, pois 0 exercicio
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docente requer uma complexa rede de habilidades e conhecimentos para dar conta
da dindmica mudanca e adaptacéo educacional.

Essa complexidade vem, principalmente, das funcdes da escola nos dias
atuais que envolvem ensinar a aprender, buscar informacdes por outras fontes,
acolher as necessidades da comunidade e outras. Essas fungdes precisam dar conta
da populacdo presente na escola, que é muito diversa quando se fala em cultura,
valores, etnia, religidio e visdo de mundo (MARCELO GARCIA, 1999a; MIZUKAMI et
al, 2000; IMBERNON, 2010).

Nessa direcao, Névoa (2007) fala sobre o transbordamento da escola,
que é a atribuicao de tantas funcdes a ela que os professores mal ddo conta de ensinar
tudo o que é responsabilizado a eles. A escola tornou-se o local onde séo realizadas
as discussodes sobre tudo o que ocorre fora dela, o local para onde os alunos véao para
aprender e o lugar que serve para discussédo dos temas sociais que surgem e para a
solucdo dos demais problemas, além de suas func¢des de ensinar os conteudos
disciplinares.

Névoa (2007) e Diaz (2001) destacam que, equivocadamente, o papel
do professor dentro da escola tem sido minimizado e encarado pela sociedade com
pouco prestigio e que ndo merece honras. Em contrapartida, a mesma sociedade
exige que esses mesmos profissionais ensinem seus filhos dentro da instituicao
escolar.

A escola também é um ambiente onde ele se desenvolve
profissionalmente, tanto através de sua atuacdo dentro da sala de aula, quanto no
processo ensino-aprendizagem, nas relacdes entre pares e colegas de profissao, com
os alunos, parentes e com a comunidade, configurando-se um local de formacao
continuada e que ira influenciar em seu aprendizado profissional.

Na escola, o professor envolve-se em trocas com seus pares, 0 que,
segundo Diaz (2001), N6voa (2007), Marcelo Garcia (1999a) e outros, € importante
porque seu desenvolvimento profissional € um processo que ndo pode embasar-se
apenas na aprendizagem individual, mas também envolver a coletividade e o trabalho
colaborativo.

Esse conjunto de aspectos, além de outros presentes no cotidiano
escolar, requerem conhecimentos docentes especificos e diversificados (praticos,
tedricos, cientificos, didaticos e pedagogicos) para responder a pergunta “como
ensinar aqui e agora?” (ROLDAO, 2007, p.98), ja que os professores enfrentam
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situacdes na sala de aula tdo diferentes quanto seus alunos e seus contextos sociais,
culturais e religiosos.

Santos (2013) defende que os conhecimentos docentes sdo compostos
por um rol de saberes, competéncias, habilidades, valores e crengcas que sao
adquiridos e modificados por meio de uma formagéao e durante a trajetoria profissional,
ao relacionar teoria e prética, quando sdo mobilizados para serem transmitidos. Além
disso, aponta que esses conhecimentos abrangem habilidades especializadas que
permitem que o individuo exerca suas funcdes de maneira competente.

Apesar dos conhecimentos adquiridos durante a trajetoria profissional
serem importantissimos, ndo se exclui a relevancia da formacdo inicial, a qual é
indispensavel para a carreira docente por ser um momento em que sao originados 0s
fundamentos tedricos necessarios para serem aplicados a prética, uma vez que a
ciéncia bésica e da teoria também sdo essenciais para a formagcéo (MIZUKAMI et al,
2000; SANTOS, 2013).

Pode-se apontar a formacdao inicial de professores como um processo,
pois faz parte do desenvolvimento docente continuo que ocorre durante a trajetoria do
professor e € neste momento que estes conhecimentos especificos necesséarios sao
adquiridos (MARCELO; VAILLANT, 2009; SANTOS, 2013), além de ser um periodo
importante para o desenvolvimento da base de conhecimento para o ensino
(SHULMAN, 1986).

Marcelo e Vaillant (2009, p.49) apontam a formacéo inicial como a
oportunidade de “criar novos professores apaixonados pelo ensino” para que néo
contribuamos com o sistema reprodutor de pré-conceitos trazidos pelos futuros
professores quando ingressam na formacdao inicial. Nessa dire¢cdo, Pérez Gomez
(1992) afirma que quanto mais a pratica € mecanica e sem reflexdo sobre ela, mais o
profissional reproduz automaticamente suas ac¢oes, perdendo a chance de aprender
a partir das reflexdes.

De acordo com Imbernén (2010), a formacéo inicial de professores tem
principal foco fornecer a base para a constru¢cdo do conhecimento pedagogico,
oferecendo aos futuros professores conhecimentos acerca da ciéncia, culturas e
contextos, para que eles sejam capazes de “assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e rigor necessarios [...]”
(IMBERNON, 2010, p. 66).
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Ao mesmo tempo, ndo se pode negar todo o conhecimento cientifico
aplicavel a pratica que foi construido na formacéo inicial ao logo do tempo. Ela
proporciona uma importante relacdo entre ensino, pesquisa e extensao, permitindo
que o futuro professor desenvolva reflexdes acerca da realidade escolar e
experiéncias entre a universidade e os locais formais e informais de educagéo
(MIZUKAMI et al, 2000).

Além disso, 0 pensamento critico-reflexivo necessario para que o0s
professores sejam capazes de ter um pensamento autbnomo, colocando-os como
agentes de sua propria formacéo, € um importante fator proporcionado pela formacéao
inicial nas universidades (NOVOA, 1992).

Mesmo reunindo todas essas vantagens, sabe-se que a formacéo inicial
ndo € suficiente para garantir o dominio todos de todas as habilidades,
responsabilidades, acfes e conhecimentos que sdo atribuidos ao professor. Entéo,
ao adentrar a carreira docente, surgem as necessidades formativas da docéncia, que
sdo definidas por Marcelo Garcia (1999a, p.198) como “desejos, caréncias e
deficiéncias percebidos pelos professores no desenvolvimento do ensino”.

Sao dificuldades, percebidas pelos préprios professores, que dizem
respeito a sua prética realizada comparada aquela que seria ideal em certa situacéo
e que também se alteram em funcéo da etapa da carreira e do contexto de atuacéo
(MARCELO GARCIA, 1999a).

De acordo com Galindo (2011), se as necessidades de formac¢édo nao
forem reconhecidas pelo sujeito, ela permanece inexistente para ele, pois ndo pode
ser sentida. A ponte entre o sujeito e suas necessidades se da quando elas passam
a ser percebidas e se fortalece quando o sujeito busca supri-las através da formacao
continuada, pratica profissional, socializacdo ou de outras maneiras. A percepcao
ocorre a medida que o sujeito necessita enfrentar uma situacdo, mas ndo possui
conhecimentos, praticas e habilidades para tal.

As necessidades formativas da docéncia podem ser resultantes de
lacunas na formacgéo inicial e no desenvolvimento profissional e dizem respeito aos
componentes da vida cotidiana do professor (alunos, conteudo, didatico,
relacionamento com o0s pares, relacionamento com a comunidade, politicas publicas,
curriculo, etc.).

Esses desejos, caréncias e deficiéncias podem causar desconfortos e

dificuldades aos professores no inicio da docéncia, sendo os principais motivos pelos
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quais essa etapa seja conhecida pelo choque de realidade e como uma fase de
sobrevivéncia (HUBERMAN, 1992).

Sendo a formacéo inicial uma etapa da trajetoria profissional e olhando
para o processo de aprendizagem docente como um continuum (COLE; KNOWLES,
1993), é de esperar que a vida dos professores seja dividida em fases de acordo com
objetivos, aprendizados, satisfacdes, insatisfacdes e motivagdes proprias.

Marcelo Garcia (1999a) destaca quatro fases durante o periodo de
formacao docente que, de acordo com Feiman-Nemser apud Marcelo Garcia (1999a),
sédo fases do aprender a ensinar e acontecem durante toda a trajetéria pessoal e
profissional do professor:

a) Fase pré-treino: envolve as experiéncias anteriores dos futuros professores
durante seu periodo como alunos e que podem influenciar suas acoes
docentes de maneira inconsciente. Nessa fase é que podem se desenvolver
crencas e pré-conceitos sobre a atuacéo do professor.

b) Fase de formacdo inicial: € o periodo de preparacdo e formacdo em uma
instituicdo especifica de formacé&o docente, onde o futuro professor aprende
conhecimentos pedagdgicos e especificos e realiza praticas de ensino.

c) Fase de iniciacdo: corresponde aos primeiros anos da profissédo docente,
periodo no qual os professores aprendem com a préatica e, geralmente,
através de taticas de sobrevivéncia dentro da sala de aula, fazendo
referéncia ao periodo de sobrevivéncia vivido por eles no inicio de carreira,
como descrito por Hubermam (1992).

d) Fase de formacao permanente: inclui todas as atividades direcionadas pela
instituicdo e pelo proprio professor de maneira a estimular o
desenvolvimento profissional e melhorias no seu modo de ensinar.

Além da classificacado deste autor, Huberman (1992) também elaborou
uma delimitacdo das fases da carreira docente, porém, os limites sdo definidos de
acordo com o tempo de experiéncia do professor, resultando na divisdo do ciclo de
vida docente nas seguintes fases: exploracao (geralmente até os trés primeiros anos),
estabilizacao (entre 4 e 6 anos), diversificagao (entre 7 e 25 anos), questionamento
(entre 15 e 25 anos), serenidade e distanciamento afetivo (entre 25 e 35 anos),
conservadorismo (30 aos 40 anos) e desinvestimento (apos os 30 anos).

Huberman (1992) descreve um ciclo ndo linear e ndo-obrigatério, sendo

gue o professor pode ou ndo passar por todas as fases, passar de uma fase e retornar
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a ela em algum outro momento da carreira, podendo experimentar uma fase sem ter
vivenciado as anteriores ou passar pela mesma fase mais de uma vez em sua
trajetéria docente.

A fase de exploracéo € caracterizada como uma fase de sobrevivéncia
em que o professor percebe o choque de realidade entre aquilo que ndo apenas
presenciou, mas também idealizou na formacéo inicial e aquilo que vivencia na
realidade da sala de aula e ambiente escolar. Passa por duvidas sobre sua
capacidade de superacao e dilemas acerca do distanciamento entre seus ideais e sua
realidade. Passa por dificuldades em relagdo ao material utilizado, maneiras de
ensinar impostas pela escola ou sistema de educacéo, as relagdes pedagdgicas com
os pares do ambiente de trabalho e no relacionamento com os alunos. Ao mesmo
tempo, o professor iniciante também vivencia a sensacao da descoberta relativa ao
inicio de uma nova experiéncia, com novos alunos, uma classe propria, os desafios
que serdo enfrentados, o ambiente coletivo escolar, etc. Geralmente, como descrito
na literatura, € o momento de descobertas e entusiasmo que permite que o professor
permaneca na profissdo ao passar por esta fase (HUBERMAN, 1992).

Na fase de estabilizacdo, o professor sente-se mais seguro de suas
acOes e praticas, j4 tem repertério e habilidades estabelecidos e uma identidade
profissional consolidada. O individuo sente-se independente e seguro de suas préticas
e pode tomar decisdes por si mesmo. Nesta etapa, a preocupac¢do com o inicio da
carreira da lugar as preocupacoes relativas a melhoria de seus métodos e o professor
ja se sente parte do coletivo docente (HUBERMAN, 1992).

Ao viver a fase de diversificacdo, o professor questiona-se sobre o
trabalho escolar e, assim, da inicio as tentativas de mudan¢a em suas praticas, como
diversificar avaliagcbes, materiais, agrupamentos de alunos. Busca sanar suas
inquietacdes aventurando-se nos cargos de direcéo ou coordenacao, buscando variar
suas acoes e realizar uma manutencio na carreira (HUBERMAN, 1992; BOLIVAR,
2002).

Chegando a fase de questionamento, o docente, ja experiente, inicia um
periodo no qual a sensacéo de rotina esta presente. Passa pelo autoquestionamento,
e avalia sua disposicao a permanecer na carreira. Bolivar (2002) traduz os motivos de
se adentrar nessa fase por conta do tédio da rotina diaria e estabilizada, o que provoca

a desiluséo ou, ao passar pelo periodo de diversificacdo, deparam-se com frustracado
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e fracasso em suas acoes, onde depositaram confianga, levando ao questionamento
da carreira e possivel desisténcia.

Adentrando a fase de serenidade, pode-se perder a motivacéo inicial
para a docéncia. Nao ha mais félego para aventurar-se em novos desafios ou projetos,
nao se cria mais vinculos afetivos com alunos nem preocupac¢des com as situacdes
de indisciplina. E como se o professor se distanciasse das novas turmas, cheias de
juventude e vigor, por sentir-se incompativel com as novas mentalidades. Pode-se
chegar a este ponto direto do periodo de diversificacdo, ao se sentir frustrado, ou apés
uma longa reflexdo durante o periodo de questionamento (HUBERMAN, 1992).

Chegando ao fim da carreira, o docente encontra-se na fase de
conservadorismo, em que a nova realidade, muito distante daquela quando ainda era
um jovem professor, ja ndo o atrai mais. Alunos indisciplinados ou desmotivados,
professores mais jovens com metodologias de ensino revolucionarias, mudancas nas
politicas publicas do ensino e novos materiais sdo pontos que fazem os professores
experientes se queixarem e permanecerem conservadores. Podem chegar a esta fase
por meio da diversificacdo ou por meio da idade, do tempo que passou, trazendo
consigo nostalgia ao lembrar-se da “minha época” (HUBERMAN, 1992).

Por fim, inicia-se a fase de desinvestimento, em que o individuo deixa
que suas preocupac¢des consigo tomem o lugar do investimento na carreira. DA menor
importancia a profissdo de professor e maior atencao as atividades de lazer, deixando,
por fim, o magistério (HUBERMAN, 1992).

Apesar do ciclo profissional ser descrito por Huberman de acordo com o
tempo de experiéncia dos docentes, assim como por Feiman-Nemser apud Marcelo
Garcia (1999a), é importante ressaltar que ele ndo é uma sequéncia linear. E um
processo com idas e vindas, em que as etapas podem ser revisitadas ou nunca serem
experimentadas.

Também nédo € obrigatério o tempo permanecido em cada fase. Um
professor pode ficar mais ou menos anos em uma etapa. Tudo depende do
desenvolvimento de sua carreira e das satisfacbes e experiéncias profissionais e
pessoais do professor.

Entre as etapas descritas pelos autores, aqui foca-se na fase inicial da
carreira, que é uma das etapas de formacdo e distingue-se das demais por suas
caracteristicas préprias (LIMA, 2004; SENA, 2006), exigindo um tipo de conhecimento

especifico, assim como as outras fases do ciclo de vida do professor e, ainda,
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configura-se como a etapa mais complexa do desenvolvimento profissional docente,
considerando-se uma fase importante na estruturacéo da pratica (NONO; MIZUKAMI,
2006; SILVA; REALI, 2012).

Esse periodo é chamado por Marcelo Garcia (1999a, p. 112) de “fase de
iniciacdo ao ensino” e faz parte do processo de desenvolvimento profissional continuo
pelo qual o professor passa. O autor também aponta que esse periodo se d4 em
contextos quase que desconhecidos pelo docente, nos quais o professor deve
encontrar certo equilibrio entre o aprendizado, o desenvolvimento profissional e o
trajetoria pessoal.

Para esta investigagao, considera-se professor iniciante o profissional
gue possui entre um e cinco anos de experiéncia docente, levando em conta as
indicacdes de Reali, Tancredi e Mizukami (2014) e Huberman (1992), que apontam
outros aspectos além do tempo de docéncia como caracteristicos desta etapa, como
0 exercicio em diferentes contextos de ensino.

E no inicio da carreira que ocorre a transicdo de estudante para
professor (MARIANO, 2006) e o0 mesmo se depara com um grande volume de
habilidades que deve desenvolver para exercer a docéncia (TARDIF, 2002). E uma
fase onde é possivel haver angustias, dilemas, preocupacbes, frustracbes
(HUBERMAN, 1992) e tensdes (MARCELO GARCIA, 1999a). Por outro lado, a
sensacdo de descoberta traz a tona um entusiasmo inicial, a sensacdo de
responsabilidade e profissionalismo.

Nono e Mizukami (2006) apontam o periodo inicial da carreira como
critico, j& que o professor iniciante deve ajustar suas experiéncias prévias e
conhecimentos a realidade do trabalho do professor, o que pode resultar em desilusdo
e desconforto perante a profissao.

Essa mistura de aspectos motivadores e amedrontadores € bem
caracterizado por Reali, Tancredi e Mizukami (2014, p. 1039) quando dizem:

Os professores iniciantes no geral caracterizam-se pela energia positiva,
esperanca, as vezes marcada por fantasias romanticas sobre seu papel e
otimismo em suas primeiras experiéncias com ensino nas escolas. Mas,
simultaneamente, defrontam-se com uma rede de desafios e demandas que
costumam ter um grande impacto sobre o desenvolvimento de suas praticas
e em suas crencas sobre como devem atuar. O conjunto de novos papéis e
responsabilidades em combinacdo com a sobrecarga de tarefas [...] podem
minar as energias e converter a esperanca e o otimismo em crises dolorosas,
guestionamentos interminaveis, sem fontes seguras para oferecer as

respostas que necessitam, até a vontade de abandonar as atividades
docentes.
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Leone (2011) aponta a relevancia deste periodo para o professor, ja que
as frustracdes, necessidades e caracteristicas negativas desta fase podem levar o
docente a questionar sua escolha pela carreira ou, até mesmo, a abandona-la.

O relatério da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémicos (OCDE apud LEONE, 2011) reforca essa informacdo, uma vez que o
periodo inicial da carreira, caracterizando-se como dificil, pode afetar negativamente
a autoconfianca dos professores, assim como seu trabalho na escola.

Feiman-Nemser apud Nono e Mizukami (2006) aponta o inicio da
docéncia como uma etapa de intensa aprendizagem e que influencia, além da
permanéncia do professor na docéncia, a construcéo da sua identidade.

Entretanto, a iniciagcdo da docéncia ndo € igual entre os professores,
assim como ndo se configura como um processo linear. As vivéncias de cada individuo
variam e podem ser mais ou menos dificeis, levando em conta as trajetérias pessoais
e profissionais, assim como contextos de trabalho e experiéncias de iniciacdo
(MARCELO GARCIA, 1999a; LEONE, 2011).

No Quadro 1, elaborado por Leone (2011), pode-se observar diversas
dificuldades enfrentadas pela maioria dos professores no inicio de sua carreira e 0s

autores estudados pela pesquisadora.

Quadro 1 - Dificuldades encontradas pelos professores no inicio da carreira.

Manter a disciplina em sala de aula; trabalhar
com a motivacdo dos estudantes; lidar com as
diferengas individuais; avaliar o trabalho dos
alunos; relacionar-se com o pais.

A disciplina; o contetdo a ensinar; a organizagao
das atividades dos alunos; a participagdo e
motivacdo dos alunos, pais e companheiros.

A imitacdo acritica de condutas de outros
professores; o isolamento; a dificuldade em
transferir o conhecimento adquirido durante o
processo de formacéo inicial; o desenvolvimento
de uma concepgdao técnica do ensino.

Soliddo (ou isolamento); sentimento de
abandono; relacionamento com o0s pais dos
alunos; necessidade de lidar com os diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos; auséncia de
parametros para avaliar o aprendizado dos
discentes; manutencdo da disciplina em sala de
aula.

CondigBes de trabalho na escola; falta de unido
entre os professores; isolamento das professoras
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iniciantes; procedimentos para trabalhar os
contetdos escolares; questdo da disciplina;
avaliar os alunos.

Fonte: LEONE, 2011.

E possivel notar a intima relacdo entre o individual e o profissional, na
qual ocorrem mudancas na medida que o professor se desenvolve, adquirindo,
também, aprendizados pessoais. E através dessas mudancas que o professor
aprende a profissdo e que aprendera a contornar esses dilemas e a lidar com seus
anseios e dificuldades, reconstruindo sua base de conhecimentos, aperfeicoando sua
pratica docente e reconstruindo outros conhecimentos que o ajudarao a estabelecer
seu repertério de ensinamentos e reflexdes.

Ao longo de sua carreira, o professor passa por situacoes e experiéncias
que contribuem para o0 seu desenvolvimento profissional e que podem tornar este
processo individual ou coletivo. Situagbes enfrentadas no contato com os pares,
durante a interacdo professor-aluno e as caracteristicas do contexto escolar onde o
professor atua sdo consideradas importantes componentes da aprendizagem desses
profissionais (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014).

Sendo os professores, muitas vezes, membros de comunidades de
aprendizagem constituidas no ambiente escolar, considerando a formacéo continuada
do professor centrada na escola, é neste local onde se d4 seu desenvolvimento
profissional individual e coletivo para além dos cursos, pois é um local préximo da
pratica educativa, fator que favorece o pensamento reflexivo sobre a préopria acao
(NOVOA, 1999; 2001; DOMINGUES, 2009).

Entretanto, indo em direcédo contraria da funcdo formativa que a escola
deveria ter na iniciagéo do professor, Reali, Tancredi e Mizukami (2014) apontam que,
no Brasil ndo existem politicas que criem ambientes de desenvolvimento focados nos
professores e suas necessidades formativas. A escola é um ambiente onde o
professor se desenvolve, porém, ndo ha “mecanismos de acolhimento, interlocugao e
de integracdo nos contextos profissionais, o que favorece a construcéo individual e
solitaria de respostas as demandas da sala de aula, da escola e das politicas publicas”
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014, p. 1040).

O trabalho atual do professor e sua formacgéo na pratica necessitam de
crescentes melhorias. Mas, como esclarece Imbernon (2010), ndo devemos encarar
a individualidade e a individualizagdo como um fator totalmente desvantajoso. O autor

descreve a primeira como “capacidade para exercitar o juizo livre de restricoes e
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independente” (IMBERNON, 2010, p.64) e a segunda como um termo que “pressupde
um individuo como diferente, como ator, criador e autor de sua prépria biografia, de
sua identidade, de suas redes sociais, compromissos e convicgdes” (p.64).

Dessa maneira, € possivel compreender que a individualidade e a
individualizagdo também s&o benéficas, pois o docente necessita de momentos de
autoreflexdo para tornar-se independente, produtor do proprio conhecimento,
sabendo fazé-lo na individualidade e na coletividade, com o auxilio e colaboracao dos
colegas (IMBERNON, 2010).

1.3. A formagao docente continuada em diferentes contextos

Compreende-se que a formacéo é um processo que envolve toda a vida
do individuo, seja através da busca pelo desenvolvimento, seja pelas experiéncias
vividas ou pelas reflexdes acerca delas: a formacéo é o aprendizado em constante
modificacdo (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

[...] o processo de aprendizagem acontece quando, conscientemente (isto é,
passado pela critica), se incorporam ou ndo ao desenvolvimento individual e
coletivo esses conhecimentos e as relagcbes que os constituem. A
incorporacdo dessas relaces depende de fatores histéricos de cada pessoa,
de fatores sociais cujas interagBes acontecem nos diversos contextos da
cultura humana, das teceduras dessas relacdes de cada pessoa e 0s
coletivos que fazem parte. (p. 369)

Além do aprendizado antes e durante a formacdo inicial, o
desenvolvimento profissional docente decorre também da formacéo continuada, que
€ compreendida como aquela que ocorre apos a formacdao inicial do docente e que
tem o objetivo de desenvolver o professor dentro de sua atuagdo ou em cursos de
especializac¢do ou formacdo (MARCELO GARCIA, 1999a).

A formacéo docente continuada pode ser descrita como as atividades
individuais ou coletivas que sdo desempenhadas por um professor atuante com a
finalidade de se desenvolver profissionalmente e para executar suas tarefas com
maior eficiéncia e satisfacdo (MARCELO GARCIA, 1999a).

De maneira classica, a formacéo continuada de professores se dava,
principalmente, por meio de cursos que visavam a reciclagem, a atualizacao daquilo
que os professores ja sabiam e faziam e eram frequentemente oferecidos pelas
universidades, locais de avancgo cientifico e profissional. Além das universidades, as

secretarias de educacdo também costumavam oferecer cursos e programas de
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aperfeicoamento profissional (CANDAU, 1996). Esta estudiosa questiona esse
modelo de formagao docente continuada por parecer que ele promove a separagao
entre universidade - local onde o conhecimento cientifico é produzido - e a escola -
onde o conhecimento € aplicado e socializado. Além do mais, os professores deveriam
ter sua formacao desconstruida e reconstruida continuamente e processos, que se
dado na prética reflexiva também, deveriam envolver tanto a produgcdo quanto a
aplicacao dos conhecimentos, unindo escola e universidade.

Para superar a versdo que foca na reciclagem de profissionais,
pesquisas tém sido desenvolvidas na tentativa de modificar a concepgéo e arquitetura
dos cursos e programas de formacgao continuada de professores. Candau (1996, p.
143) elenca trés direcdes de investigacdo que podem promover a concordancia sobre
0S cursos e programas de formacéo docente continuada:

O locus da formacéo a ser privilegiado é a propria escola; isto €, é preciso
deslocar o locus da formacéo continuada de professores da universidade
para a prépria escola de primeiro e segundo graus.

Todo processo de formacdo continuada tem que ter como referéncia
fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do saber
docente.

Para um adequado desenvolvimento de formag&o continuada, € necessario
ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do
magistério, ndo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do
exercicio profissional e aquele que ji se encaminha para a aposentadoria; 0s
problemas, necessidades e desafios sdo diferentes e 0s processos de
formacdo continuada n&o podem ignorar esta realidade promovendo

situacbes homogéneas e padronizadas, sem levar em consideragdo as
diferentes etapas do desenvolvimento profissional.

Levando em conta esses trés pontos de partida, a formacéo continuada
de professores procura outros meios de se desenvolver, deixando de reciclar os
profissionais para trabalhar sobre problematicas educacionais utilizando-se de
reflexdes sobre as préticas do trabalho docente (MIZUKAMI et al, 2000).

Nesse sentido, Mizukami et al (2000) apontam para a necessidade de
“articulagao entre as diferentes dimensdes da docéncia” (p.29), ou seja, € importante
levar em conta que a educacdo esta envolvida em uma sociedade que possui
caracteristicas culturais, cientificas, histdricas, politico-sociais, ideoldgicas distintas
entre as diferentes comunidades que a compdem. Esses aspectos devem ser levados
em conta no momento da reflexdo sobre a acédo pedagogica para que a mesma faca

sentido.
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Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) pontuam que a escola € o
principal local onde a formacéo de professores deve ocorrer, mas, € imprescindivel
que condi¢cbes sejam criadas para que iSSO seja possivel, como a organizacdo da
gestdo educacional, que precisa prever tempo e recurso para a formacdo de seus
professores. E necessario também que as atividades formativas docentes estejam
ligadas aos outros componentes da sociedade educacional, como o estado, os alunos,
as familias e as outras instituicbes envolvidas na educacao escolar.

Entretanto, a formacdo ndo € exclusiva dos ambientes formais dos
cursos ou as escolas, pode acontecer a partir da propria préatica docente e se dar
intrinseco a reflexdo profissional, baseando-se na analise pessoal da prépria realidade
(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

Esta modalidade entende o professor como um sujeito ativo e produtor
do préprio conhecimento e que interpreta as situagdes vivenciadas no seu cotidiano,
utilizando-se delas para aprender, tornando-se um critico-reflexivo da prépria pratica
(TEIXEIRA, SILVA; LIMA, 2010; TEIXEIRA, 2011). O professor em exercicio constroi
novos conhecimentos, remodelando o que ja sabe, assim como reinventa sua pratica,
pois é com base naquilo que eles j4 sabem fazer que continuam a se desenvolver
(ALVARADO-PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010).

O docente pode buscar ou ter oportunidades de lidar com suas
dificuldades, frustracbes e situacdes do cotidiano através de leituras ou escritas
autobiogréficas, as quais representam uma oportunidade para reflexdo acerca das
praticas e acdes docentes, sempre buscando por outras solucbes diferentes das
decisbes tomadas inicialmente e reorganizando mentalmente os conhecimentos
mobilizados para a solucdo adotada. Dessa maneira, é possivel compreender a
autoformacdo ndo como uma formacéo individual, mas que se organiza dentro de um
contexto pessoal que se une ao contexto curricular, sendo alimentada por
contribuicdes do professor enquanto sujeito ativo e histérico nas significacbes e
transformacées (MARCELO GARCIA, 1999a; TEIXEIRA; SILVA, LIMA, 2010).

Nesse sentido, também pode ser considerada uma forma de
autoformagdo a busca pelo conhecimento na rede online, fora da formagédo a
distancia, mas como busca de informacdo e conhecimento pelo professor. Como
exemplo, destaca-se o trabalho, desenvolvido pela autora desta pesquisa entre 2010
e 2013, em que foi investigado, entre outras questdes, as contribuicdes de um blog

para o estimulo de reflexdes em professores (GOBATO; REALI, 2015). Na
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investigagdo, observou-se que diversos professores realizaram reflexdes estimuladas
pelo blog espontaneamente, sem participarem de uma formacao. Esse exemplo ilustra
a busca por conhecimento fora das bases formais de formacéo.

Para compreender o desenvolvimento profissional docente durante sua
formacao continuada, Bolivar (2002) aponta a necessidade de se entender que a vida
pessoal e profissional dos professores, enquanto profissionais ativos na profisséo, é
moldada de acordo com suas condicdes de trabalho internas e externas da escola e
sua atuacado pratica também depende de suas experiéncias pessoais e motivagoes.
Além disso, afirma que o desenvolvimento profissional depende, além de seu trabalho
escolar, de sua trajetéria de vida, fazendo compreender que o profissional depende
do pessoal e vice-versa.

Seguindo esse raciocinio, Goodson (2003) afirma que acontecimentos
criticos na vida dos professores e em seu trabalho podem afetar a préatica desses
profissionais. Também destaca que o contexto onde o professor nasceu e foi criado,
além de seu estilo de vida (na escola ou fora dela) tém influéncia sobre sua pratica
docente.

E possivel reconhecer uma certa ligagdo desses fatos com a descrigcéo
do ciclo de vida do professor elaborada por Huberman (1992): a idade que o professor
se encontra, seu momento na carreira, sua experiéncia pessoal e profissional e outros
fatores afetam suas motivacdes e a maneira como ele faz escolhas e planeja a¢des,
assim como suas experiéncias e representacdes construidas enquanto ele era aluno
também influenciam sua visdo sobre seus papeis e sua pratica.

Deve-se destacar que a pratica profissional ndo € somente o0 momento
em que o professor pratica aquilo que ele aprendeu com a teoria, mas também uma
oportunidade para aprender e desenvolver-se profissionalmente, uma forma de
formacdo continuada, em que ele mobiliza seus aprendizados passiveis de
modificacdo e reformulagéo, sendo um processo de aprendizagem constante.

Como parte do processo de desenvolvimento profissional, existe um
elemento muito importante para a formac¢ao do professor que proporciona a troca de
experiéncias entre os colegas de profissdo chamado socializacdo, que pode ser
descrita por Merton, Reader e Kendall apud Lidke (1996) como o processo pelo qual
as pessoas adquirem a cultura, valores e habilidades presentes em um grupo do qual

pretendem fazer ou sao parte.



36

A socializagdo proporciona ao docente a possiblidade de compartilhar
sua experiéncia e aprender com a vivéncia do outro, tornando o professor sujeito de
sua propria formacéo e ndo mais objeto (IMBERNON, 2010; TARDIF, 2002).

Dubar (1992) afirma que a socializacdo consiste na construcdo da
identidade profissional por meio das trocas biograficas e relacionais por um grupo de
profissionais e, somando-se a isso, as reflexdes sobre experiéncias individuais ou
coletivas permitem ao profissional construir sua identidade docente, definida e melhor
explorada mais a frente. Trata-se de um processo que se inicia por meio da
observacdo e compreensao de modelos de ensino e, conectada aos processos de
formacao docente e desenvolvimento profissional, a socializagéo se inicia enquanto o
professor ainda € aluno (GOODSON, 2003).

Dessa maneira, entende-se a socializacdo como um componente
importante no processo de desenvolvimento profissional e aprendizagem da docéncia,
onde o professor pode ensinar e aprender com o compartilhamento de experiéncias
com seus colegas, ou, ainda, observando a pratica de outros professores, além de
desenvolver sua identidade profissional docente por meio da conversa e da

observacéo entre pares (COHEN, 2010).

1.4.ldentidade docente e sua relagédo com o desenvolvimento profissional

O professor, depois da formacéao inicial e ingresso na carreira docente,
passa a desenvolver-se profissionalmente ao longo de sua trajetéria profissional
aprendendo com sua proépria pratica, fazendo parte de formacfes continuadas e
observando outros colegas, além de sua insercdo em outros espac¢os. Durante esse
processo ele desenvolve e passa a assumir uma identidade docente, que pode ser
definida de maneiras diferentes na literatura em geral.

Essas definicdbes tém em comum a ideia que identidade ndo € uma
caracteristica fixa de um individuo, mas sim dindmica e que se desenvolve durante
toda sua vida, sendo negociado através da experiéncia (BEIJAARD; MEIJER,;
VERLOOP, 2004; ORUC, 2013).

Vaillant (2009) define a identidade docente como as representacdes que 0
professor constrdi sobre sua profissdo e a forma de inserir-se no campo profissional.

Ja Bolivar (2002, p. 184-185) diz que a identidade profissional € um
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[...] conjunto dindmico de autorepresentacdes que se desenvolvem ao longo
do tempo como resultado da interagdo com o contexto de trabalho. Responde
a questao “Quem sou eu como professor?” e tem cinco componentes: auto-
imagem (descritivo), auto- estima (avaliativo), motivacdo e satisfacdo no
trabalho (conativo), percepcao das tarefas (normativo) e perspectivas futuras.

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) e Oruc (2013) definem a identidade
docente como um processo continuo de interpretacao si proprio e como se reconhece
em certo contexto. Beijaard, Meijer e Verloop (2004) trazem, ainda, diversos conceitos
de identidade docente, entre elas como a resposta para a pergunta quem sou eu neste
momento? Dizem que a identidade ndo envolve somente aquilo que a sociedade
acredita que deve ser de responsabilidade do professor ou o que ele deve saber e
fazer, mas, além disso, € composta pelo o que o préprio professor acredita ser
importante para sua trajetéria baseado em suas experiéncias praticas e profissionais.

Flores e Day (2006) enunciam a identidade docente como um processo
gue implica a criacao de sentido e reinterpretacao dos proprios valores e experiéncias.
Nesse sentido, constitui-se como um processo aberto a negociacdes e modificacdes
e mediado pela experiéncia profissional no ambiente escolar e fora dele, assim como
seus valores e crengas sobre o que significa ser professor.

Marcelo Garcia (1999a) e Huberman (1992) concordam que a identidade
docente é a forma que os professores definem a si mesmos, € uma definicdo do ser
profissional construido ao longo de sua carreira e passa por constantes modificacdes,
em que renuncia a outras identidades e assume suas responsabilidades e postura de
professor.

Segundo Flint, Zisook e Fisher (2011), a identidade € gerada dentro de
varios contextos de vida de um individuo (dentro de interacdes e relacbes pessoais e
profissionais), € por meio de uma identidade que as pessoas passam a assumir novas
formas de pensar, agir e ser.

A identidade docente é destacada por Imbernén (2010) como sendo a
capacidade individual de dar sentido a propria experiéncia por meio da reflexdo. Sua
construcdo deve ocorrer no coletivo, com o compartilhamento de significados, e
individualmente, através do processo reflexivo. Cohen (2010) concorda com Imbernén
(2010) sobre a reflexédo ser parte importante da formagéo da identidade docente.

Friesen e Besley (2013) defendem que, no periodo de desenvolvimento
da identidade docente, se inclui a busca de um sentido de si mesmo e de

experimentacdo com varias identidades.
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Moita (1992, p. 116) descreve a identidade profissional como uma
montagem e aponta que:
[...] atravessa a vida profissional desde a fase da opgéo pela profissédo até a
reforma, passando pelo tempo concreto da formacao inicial e pelos diferentes
espacos interinstitucionais onde a profisséo de desenrola. E construida sobre
saberes cientificos e pedagdgicos [...]. E uma construcdo que tem a marca

das experiéncias feitas, das opcdes tomadas, das praticas desenvolvidas,
das continuidades e descontinuidades [...].

Tomando como base a literatura acima citada e outros estudos acerca
da identidade docente e seu desenvolvimento (LASKY, 2005; OLSEN, 2008;
TIMOSTSUK; UGASTE, 2010; THOMAS; BEAUCHAMP, 2011; AHN, 2013; ZARE-
EE; GHASEDI, 2014), entende-se que, assim como a pratica profissional é aprendida
na experiéncia, a identidade docente também é construida ao longo das trajetérias
pessoais e profissionais do professor, passando pela formagéo inicial, continuada,
pratica docente, reflexdes e interagdes existentes nesses processos. Além disso, pode
ser considerada um componente essencial do desenvolvimento profissional docente.

Estes mesmo estudiosos e outros (FLORES; DAY, 2006; FRIESEN;
BESLEY, 2013; SCHULTZ; RAVITCH, 2013) também apontam aspectos referentes
ao desenvolvimento profissional e a trajetéria pessoal dos professores como
influéncias relevantes na construcdo da identidade docente.

Do ponto de vista da psicologia, a identidade profissional docente é
modelada por contextos histéricos e socioculturais e através da interagdo com outros
individuos, ao compartilhar experiéncias, praticas e historias de vida, assemelhando-
se ao principio da socializacdo. Além disso, os acontecimentos ocorridos nos
ambientes vividos pelo individuo também atuam sobre a construcdo da identidade
profissional docente (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004; OLSEN, 2008;
MARCELO; VAILLANT; 2009; COHEN, 2010; AHN, 2013).

Outro fator que pode interferir na formacédo da identidade docente é a
trajetéria pessoal, simbolizada pela presenca da familia, pessoas significativas,
episodios de ensino vivenciados enquanto aluno, aprendizados advindos da
observacao, contextos politicos, tradicdes e cultura, além de aprendizados e modelos
de papeis docentes adquiridos durante a infancia (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP,
2004).

Flores e Day (2006) sugerem que a identidade docente € influenciada

pelas emocgdes vividas dentro e fora do ambiente escolar que s&o desencadeadas por
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experiéncias e respostas pessoais. Ressaltam que principalmente as emocdes
negativas, como frustracdo, culpa, ansiedade, cansaco e raiva podem afetar as
relacGes de ensino e aprendizagem e a maneira pela qual os professores veréo o ato
de ensinar e seu papel como tal. Também apontam a formacdo inicial, as observacfes
que geram aprendizados e a influéncia de pessoas significantes como fatores
importantes na construcao da identidade desses profissionais.

A implicagdo é que a identidade docente é influenciada por respostas

pessoais, sociais e cognitivas. Adicionada a literatura sobre fases de carreira,

existe um crescente estudo que aponta as emocdes como uma parte
significante de ser professor. (FLORES; DAY, 2006, p.220 — tradu¢do nossa)

Lasky (2005) também cita as emogdes como principio influenciador e
Zare-ee e Ghasedi (2014) apontam as crencas, valores, area de conhecimento,
experiéncias prévias, bem-estar emocional e vulnerabilidade profissional como pontos
constituintes importantes da identidade docente.

Marcelo e Vaillant (2009) indicam a histéria do docente e suas
caracteristicas sociais individuais, assim como as constru¢des sociais coletivas do
contexto que o professor se encontra como influéncias marcantes. Fazendo referéncia
a identidade docente como uma construcdo tanto pessoal quanto coletiva, os autores
sugerem que ela também depende do reconhecimento e valorizacdo social da
profissdo do professor, o que pode se chocar com as expectativas do mesmo, ja que
esse reconhecimento tem sido deficiente. Pode-se relacionar essa expectativa em
relacdo a carreira com 0s sentimentos negativos citados por Flores e Day (2006),
guando dizem que as emocdes e frustracbes podem influenciar negativamente a
atuacao e o auto reconhecimento docente.

Outros elementos também sdo apontados, como o ambiente
educacional e as relacdes que o permeiam, seja entre 0s pares ou entre professores
e alunos (TIMOTSUK; UGASTE, 2010; THOMAS; BEAUCHAMP, 2011; ORUC, 2013),
quao bem-sucedido os alunos veem seus professores e as pressdes e expectativas
sociais (ZARE-EE; GHASEDI, 2014).

Baseando-se na formacéo conjunta e complementada, em que a teoria
depende da pratica e vice-versa, todos esses percursos sao indispensaveis e
possuem 0 seu peso na formacgdo do professor e também na construcdo de sua
identidade.
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Ao longo de suas interacbes no processo de desenvolvimento
profissional, seja com colegas de profissdo, alunos, a sociedade ou a prépria
instituicdo escolar, professores geram quadros referenciais de modo que 0s novos
aprendizados ndo sao determinados inteiramente pelo contexto nem por escolha
deles (MIZUKAMI, 1996). Os conhecimentos, concepcdes e crengas gerados durante
sua trajetoria pessoal e formacdo chocam-se com outros diferentes destes ja
vivenciados, mediando pratica e teoria e remodelando o quadro referencial do
docente, o que influencia a desconstrucao e reconstrucao da sua identidade docente.

Durante sua fase enquanto estudante, os professores criam pré-
concepcdes, seja sobre alunos, sobre a matéria que ensinam, sobre o conteudo,
modelos de ensino, entre outros. Com as novas experiéncias praticas em sala de aula,
essas pré-concepcdes sdo reavaliadas e remodeladas, caracterizando um
conhecimento de construc¢édo continua (MIZUKAMI, 1996).

Dessa maneira, levando em conta as ideias e conceitos apresentados
por Huberman (1992), Mizukami (1996), Bolivar (2002), Marcelo Garcia (1999a),
Goodson (2003), Vaillant (2009), Imbernén (2010) e outros autores estudados, é
possivel descrever o conceito de identidade profissional docente individual como
sendo a maneira como o professor se define como tal, considerando suas crencas,
valores, éticas, emocdes, habilidades, influéncias, sentimentos, saberes profissionais
e de conteudo, responsabilidades e funcdes sobre o ser professor.

E como ele responde & questdo quem sou eu como professor?
(BOLIVAR, 2002) levando em conta essas categorias citadas, mas que, a0 mesmo
tempo, é uma definicdo dindmica de si mesmo, que se modifica ao longo da
experiéncia do professor, pois as vivéncias, experiéncias, emocdes e contextos
(histéricos, politicos e culturais) fornecem diferentes aprendizados, reconstruindo
continuamente a definicdo de si proprio e permitindo que ele remodele suas reflexdes
sobre sua acgéao e profissao.

Essa auto-descricdo e visdo de si mesmo sdo resultados de suas
trajetérias pessoal e profissional, encarados como dois processos formativos
interligados e simultaneos, fortemente influenciados por outros fatores que fazem
parte deles.

Alguns fatores apontam a importancia de se conhecer o processo de
formacao e a identidade docente de professores, sejam eles iniciantes ou experientes.

Timotsuk e Ugaste (2010) enunciam que, para que sejam formados professores
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capazes de contribuir para o progresso de seus alunos e, ao mesmo tempo,
repensarem sua propria atividade profissional, € necessério focar no “eu” durante os
cursos de formacao docente. Para eles, assim como para Cohen (2010), a maneira
como o individuo se vé influencia de maneira significativa o seu aprendizado da
docéncia durante a formacao, seu desenvolvimento profissional, além de modelar o
professor que ele sera e como ira ensinar. Assim,
[...] o foco no “eu” é central para a formagao de professores — quem vocé é
possui uma profunda influéncia no que vocé ird ou nao aprender na formagéao
docente, mas, mais importante, quem vocé é modela quem vocé sera como
professor, como vocé ira ensinar e como vocé respondera as mudancas no

contexto educacional. (TIMOTSUK; UGASTE, 2010, p.1563 - traducado
nossa).

Orug (2013) e Thomas e Beauchamp (2011) complementam a fala de
Timotsuk e Ugaste (2010) e indicam que esse conhecimento pode contribuir para uma
formacédo melhor de professores iniciantes para enfrentarem os desafios do inicio de
sua carreira e que o desenvolvimento de uma identidade profissional docente sélida
pode contribuir para o bem-estar do individuo na docéncia.

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) também acreditam nos beneficios de
se pesquisar e conhecer os processos de construcdo da identidade docente para
formadores de professores presentes em escolas e mentores para que seja possivel
oferecer 0 apoio necessario aos futuros professores em formacéo

Com as mudancgas rapidas que ocorrem no cendrio educacional, a
compreensao da identidade de professores iniciantes ou experientes pode contribuir
significativamente para o desenvolvimento de programas de formacéo que auxiliem
os professores a se conhecerem, visto que isso influencia na maneira como aprendem
e como ensinam. Também pode providenciar mecanismos para que o0s professores
saibam lidar com as constantes mudancas que ocorrem.

No sentido de sugerir auxilio ao professor iniciante, o capitulo a seguir
procura trazer ideias acerca de professores experientes e sua identidade, assim como
introduzir o personagem central desta obra, o mentor, e descrever os programas de

mentoria, relacionando sua relevancia ao periodo inicial da carreira.
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2. Professores experientes, mentores e sua identidade

Neste momento, procura-se explorar algumas caracteristicas dos
professores experientes, que desempenham sua fungdo com seguranca e possuem
uma base de conhecimentos consistente e bem estruturada, apesar de ser passivel
de mudancas. Considerando esses aspectos, € possivel que esses profissionais
atuem como mentores de professores iniciantes, auxiliando no desenvolvimento
profissional destes ultimos e, também, no deles proprios, através da reflexdo da
prépria pratica.

Sendo professores, os mentores devem desenvolver uma identidade que
se identifique com sua nova funcao e nos novos conhecimentos apreendidos durante
o processo de formacédo e atuacdo docente. Essa identidade é construida com base
na identidade como professor, permanecendo como um processo continuo de

desenvolvimento e contribuindo para o desempenho dos docentes.
2.1. Professores experientes e seu conhecimento docente

Retomando a questdo sobre a formacgédo de professores, atualmente,
existe certa preocupacao acerca da capacidade das universidades em responder as
necessidades formativas que cercam a profissao docente, identificando a formacgéo
inicial como insuficiente para preparar o professor para tudo que se supde que seja
funcao dele ensinar (MIZUKAMI et al, 2000; SILVA; REALI, 2012; VAILLANT, 2012).

Uma alternativa para auxiliar os professores recém-egressos da
universidade a superarem os dilemas encontrados no inicio de sua carreira € 0
acompanhamento por um profissional experiente, capaz de dar apoio ao iniciante,
ajudando-o a superar ou minimizar as dificuldades desta etapa. Reali, Tancredi e
Mizukami (2014) apontam que, no atual cenario educacional brasileiro, diferentemente
do cenario europeu, ndo existe a cultura oficial do acompanhamento de professores
iniciantes por profissionais experientes. Isso contribui para uma formac¢ao docente
continuada solitaria caso o professor ndo possua uma figura que possa se tornar,
informalmente, seu mentor.

Por outro lado, Moir et al (2009) apontam que muitos professores
experientes ndo tiveram a chance de ter um acompanhamento no inicio de sua

carreira, mas podem ter tido colegas experientes e confiaveis que 0s apoiaram
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emocional e profissionalmente, o que caracteriza um suporte recebido que contribuiu
para seu desenvolvimento profissional no inicio da carreira docente.

Aparentemente, professores iniciantes e professores experientes
possuem diferencas em sua base de conhecimento, assim como em suas
experiéncias e em suas significacdes e representacdes do ensino, competéncias
profissionais distintas e necessidades formativas especificas e diferentes. Diante
disso, pode-se observar que o0s professores experientes possuem uma identidade
docente diferente dos professores iniciantes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Seguindo a afirmacdo acima, talvez seja possivel sugerir que
professores experientes detém uma quantidade maior de conhecimentos de diferentes
naturezas. Isso ndo garante que sejam melhores profissionais, mas os favorece com
um quadro mais amplo para lidar com diversas situacdes de ensino. Além disso,
usualmente, professores experientes tém maiores conhecimentos sobre 0s processos
cognitivos dos alunos e caracteristicas pessoais que facilitem ou propiciem sua
aprendizagem (PACHECO; FLORES apud REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Lopes e Pontuschka (2015) apontam que o0s conhecimentos de um
professor experiente sdo suficientes para exercer a funcéo de ensinar. Entretanto, é
necessario uma constante relacdo entre a pratica profissional e as reflexdes criticas
sobre as mesmas.

Essas caracteristicas, quando combinadas com um trabalho coletivo de
troca de experiéncias e saberes, como espera-se que ocorra entre a equipe
pedagdgica de uma escola e seus professores, podem favorecer a formacao e a
pratica docente, além do desenvolvimento humano e profissional daqueles que
participam, tornando a escola uma instituicdo que ensina e aprende (ALARCAO, 2000;
ALARCAO; TAVARES, 2010; ROLDAO; LEITE, 2012).

2.2. Processos e programas de mentoria: a superacdo de dificuldades e
necessidades através do apoio profissional matuo

Retomando as afirmacdes do paragrafo anterior, os processos de trocas
de experiéncias entre profissionais mais e menos experientes e de desenvolvimento
profissional matuo pode ser chamado de mentoria (MARCELO GARCIA, 1999a;
TANCREDI; REALI, 2011), em que um mentor auxilia um professor em inicio de

carreira a superar ou minimizar as dificuldades caracteristicas dessa fase, ao mesmo
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tempo que ele mesmo se desenvolve como formador, praticando a¢des de orientagéo
e apoio profissional.

E um processo reconhecido em diversos paises como promissor no
desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira e dos professores
experientes que atuam como mentores (MOIR et al, 2009; TANCREDI; REALI, 2011).
Os processos de mentoria, portanto, sdo apontados como oportunidades para 0s
mentores desenvolverem sua pratica ao mesmo tempo que “treinam, pesquisam e
experimentam” (MOIR et al, 2009, p. 52) e, ainda, assumem que “assim como
professores iniciantes se beneficiam com o suporte e o aprendizado recebidos, os
mentores também o fazem” (p. 52).

O termo mentor vem da obra “Odisseia”, de Homero. Quando Ulisses
partiu para a guerra, deixou os cuidados de seu filho, Telémaco, para um sabio
chamado Mentor, que foi responsavel pela educacéo, formacgéo de carater, valores e
sabedoria das decisbes de Telémaco. Portanto, Mentor foi uma figura importante
durante toda a trajetoria de vida de Telémaco. E até hoje os tracos apresentados por
Mentor na Odisseia permanecem na descricdo dos papeis fundamentais de um
mentor, como auxilio ao amadurecimento, sabedoria, amizade, educacdo e
orientacdo. Atualmente, a expressao mentor indica um colega confiavel, companheiro,
supervisor e protetor (VILLANI, 2002; REALI, 2014).

Além de mentoria, Marcelo Garcia (1999a) chama os processos de
acompanhamento e observacdo da pratica por um colega de coaching, apoio
profissional ou supervisdo. De acordo com ele, o mentor exerce o papel de
aconselhamento por meio de criticas construtivas. Também defende que esse modelo
de acompanhamento requer um projeto, um ambiente de cooperacdo, democracia e
abertura na escola.

Tendo a fase inicial da carreira docente em vista e levando em
consideracao suas dificuldade e dilemas, Marcelo Garcia (1999b) também aponta a
formacado de mentores como um estimulo a insercao de novos profissionais na carreira
docente para que o inicio da mesma nao seja de sobrevivéncia, mas de aprendizagem
e desenvolvimento profissional.

Entre outras perspectivas e definicdes do termo e do trabalho do mentor,
agui, esse profissional é considerado um docente mais experiente, formador de

professores em exercicio, que da apoio e suporte aos professores iniciantes e acelera
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seu desenvolvimento profissional, assegurando-se que este seja capaz de ensinar
eficientemente seus alunos (MOIR et al, 2009).

Além de procurar auxiliar o professor iniciante a desenvolver-se
profissionalmente na docéncia, o mentor deve ensinar ao professor iniciante a filosofia
e os valores culturais e, ao mesmo tempo, a estabelecer um repertério de
comportamentos profissionais esperados pela comunidade escolar em que atua. Para
iSS0, espera-se que 0 mentor seja um professor experiente nas vivéncias cotidianas
de sala de aula e dos assuntos escolares (VILLANI, 2002; REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2008). Considerando isso, antes de ser um mentor, o individuo é um
professor, o qual é responsavel pelo desenvolvimento e aprendizagem de seus
alunos, além de ser um modelo de atuacao, valores e conhecimentos.

Villani (2002) descreve guatro maneiras pelas quais um mentor pode
apoiar e auxiliar professores inexperientes. A primeira delas é providenciando apoio
emocional e motivagao, ja que é comum que professores em inicio de carreira tenham
baixa confianca em si mesmo quando se deparam com as dificuldades deste periodo,
demandando necessidades emocionais. De acordo com a autora, muitos dos
professores que permanecem na profissdo apds os dois primeiros anos de trabalho
declaram que foi o apoio e auxilio de um mentor (ou de um colega experiente) que 0s
encorajou a ficar oferecendo-os autoconfianca e motivacao.

A segunda maneira € ajudando com informacfes acerca dos trabalhos
diarios na escola em que trabalham e, além disso, com regras e normas da
comunidade na qual a escola esta inserida. Pode parecer um trabalho técnico, mas
também é central nas dificuldades dos professores quando chegam na escola.
Mentores podem falar aos iniciantes sobre coisas que eles ndo irdo encontrar em livros
ou em cadernetas da escola (VILLANI, 2002).

Outra maneira pela qual mentores podem ajudar os professores
iniciantes é familiarizando-os com as diversidades culturais de seus alunos e o0s
impactos destas nos processos de ensino-aprendizagem. Professores experientes de
uma escola conhecem melhor os alunos ali presentes. Villani (2002) ressalta que é
importante que 0s mentores ensinem técnicas aos iniciantes de modo que eles sejam
capazes de evitar rotulos acerca do desempenho e culturas dos alunos.

A autora cita como quarta maneira de um mentor auxiliar um professor
iniciante, o coaching cognitivo. Dessa maneira, existe a possibilidade de

desenvolvimento profissional para ambos: professor iniciante e mentor, ja que € um
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processo que envolve observacdo da pratica de um colega sem julgamentos,
possibilitando a reflexdo sobre a agdo do outro e da propria.
Nessa perspectiva, surgiram o0s programas de mentoria, também
chamados pela comunidade académica de programas de indu¢do, 0os quais visam o
desenvolvimento profissional docente de professores em inicio de carreira
supervisionados e apoiados por professores com extensa carga experiente, 0s
mentores. Programas de mentoria sdo inciativas relevantes para a iniciagdo na
carreira docente e podem gerar contribuicdes para diminuir as taxas de abandono da
profissdo nos primeiros anos de docéncia e ainda contribuir para o desenvolvimento
profissional dos agentes envolvidos (MIGLIORANCA, 2010).
De acordo com a autora, alguns pontos sdo importantes para o
desenvolvimento desses programas, como:
[...] adocdo de um conceito de ensino e formagdo, selecdo de temas e
conteddos a serem discutidos, uma concepgdo sobre a aprendizagem
docente, os conhecimentos sobre dilemas dos professores iniciantes e a
formacdo de bons mentores. Os programas podem ser de curta ou longa

duragéo, podem iniciar antes do ano letivo ou permanecer por todo o ano.
(MIGLIORANCGCA, 2010, p. 64)

Miglioranca (2010) também aponta que os programas de mentoria séo
iniciativas comuns do contexto escolar dos Estados Unidos e Europa e ocorrem dentro
das escolas, tornando-as um lécus de formacao (CANDAU, 1996) dos professores em
exercicio.

Villani (2002) traz alguns exemplos de programas desenvolvidos nos
Estados Unidos, financiados tanto pelo sistema educacional municipal quanto pelo
estado, como o caso de Aurora, no Colorado, chamado Aurora Public Schools
Induction Process, que teve inicio em 1996, com o objetivo de desenvolver e monitorar
um programa de inducao para professores e foi financiado pela cidade de Aurora, € 0
Beginning Teacher Program, Joint School no. 2, de Meridian, no estado de Idaho,
iniciado em 2001 e que oferece 0 apoio a professores iniciantes em seus trés primeiros
anos de contrato.

De acordo com Miglioranca (2010), praticamente n&o existe esse tipo de
iniciativa formativa no contexto educacional brasileiro. Entretanto, entre 2004 e 2007,
foi desenvolvido o Programa de Mentoria da UFSCar que teve como propdsito o
acompanhamento de professores iniciantes por professores experientes em um

modelo a distancia, que sera melhor detalhado no capitulo subsequente.
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Retomando o acompanhamento realizado pelos mentores, Moir et al
(2009) apontam que a mentoria ndo é uma tarefa simples e intuitiva, necessita de
tempo, formacéo e suporte continuo para o desenvolvimento de novas habilidades e
compreensdes. Além disso, mesmo passando pela formacéo continua para tornar-se
mentor, nem sempre um professor experiente e efetivo dentro da sala de aula € um
bom professor de professores.
A funcdo de mentor também pode colocar o professor experiente na
posicdo de iniciante, como apontam Moir et al (2009, p. 52):
Assim como professores iniciantes, mentores iniciantes embarcam em um
processo de aprendizado de uma nova funcdo enquanto a exercem. Muitos
educadores concordam que professores iniciantes estdo aprendendo novas
habilidades enquanto se desenvolvem, mas muitos educadores também
assumem que a mentoria envolve simplesmente a transferéncia de um
conjunto de competéncias a partir da sala de aula para o ambiente adulto.
Ser um excelente professor é um dos critérios mais importantes para

selecionar mentores, mas nunca deve ser assumido que mentores sabem
como mentorar somente porque eles sabem como ensinar. (Tradug¢éo nossa)

Trabalhar como professores de outros professores € ensinar a adultos,
0 que envolve os demais fatores que constituem essa relacdo, como idade, poder
julgamentos, confiancga, clima escolar, percepgédo de competéncia, etc. Portanto, essa
relacédo de ensino-aprendizagem néo pode ser comparada ao ensino de alunos dentro
de uma sala de aula, uma vez que a educacao de adultos esta sujeita a outras
situacdes que podem dificultar ou diferenciar esse processo de outros (MOIR et al,
2009), tornando essa relagdo mais complexa.

Para exercer o papel de mentor, o professor experiente precisa ter
conhecimentos especificos a sua atuacdo, dessa maneira, desenvolvendo uma
identidade de mentor, diferente daquela identidade docente construida ao longo de
sua carreira. A construcao de uma identidade implica em novos conhecimentos, nova
funcdo, novas experiéncias e autoconhecimento (AHN, 2013; BEIJAARD; MEIJER,;
VERLOOP, 2004). Pode ser construida baseada na identidade docente, ja que o
mentor ir4 ensinar a ensinar e, para isso, precisa dominar essa habilidade.

De acordo com Tancredi e Reali (2011) a base de conhecimentos
atribuida ao mentor é semelhante aquela pertencente a formadores de professores
dos anos iniciais, que esta sujeita a ampliacbes e modificagbes ao longo do seu

processo de atuacao e diz respeito aos conhecimentos sobre ensinar a ensinatr:
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Esses profissionais devem ser flexiveis para realocar e redirecionar seus
recursos de modo a responder as demandas sociais mais amplas;
apresentar dominio do conteldo especifico; adotar alternativas
metodoldgicas adequadas; apresentar conhecimento sobre os alunos e
sobre como eles aprendem. Temos assim um conjunto de saberes ou
conhecimentos que se alteram e se ampliam num processo continuado, o
que precisa ser compreendido por aqueles que se dedicam a ensinar a
ensinar [...]. As mentoras, como formadoras, necessitam dispor de uma
base de conhecimentos multidisciplinar ao menos em dois niveis, o do
dominio do contelido e o das interagdes pessoais, tendo em vista os
professores iniciantes e seus alunos. (p.36)

Considerando que a identidade de mentor sera construida sobre a
identidade do professor e com base em outros aspectos, como a experiéncia e o
exercicio da funcao, ja que “as pessoas constroem seu proprio conhecimento com
base em conhecimentos anteriores e em suas experiéncias pessoais“ (TANCREDI;
REALI, 2011, p.35), é possivel destacar as caracteristicas e saberes necessarios a
um mentor.

Nesse sentido, como conhecimentos necessarios a atuacao do mentor
e a constituicdo de sua identidade, além de todos os fatores que interferem e
contribuem para a formacao da identidade docente — considerando que o mentor é
também um professor -, pode-se também somar a compreensédo e o dominio dos
conhecimentos especificos dos conteddos, dos conhecimentos de conteudos
pedagdgicos e os conhecimentos pedagdgicos dos conteddos (SHULMAN, 1986;
MIZUKAMI, 2004; TANCREDI; REALI, 2011) e, além disso, o dominio e a habilidade
de ensinar a ensinar, considerado pelas autoras como um conhecimento de segunda
ordem.

Villani (2002) elenca algumas habilidades e caracteristicas importantes
para um professor exercer o papel de mentor. Entre eles esta a integridade; habilidade
de saber ouvir; sinceridade; boa vontade para gastar o tempo; entusiasmo;
competéncia de ensinar; confidvel; receptivo; disposicdo para trabalhar; otimismo;
confianca; dedicagéo a profissdo; abertura; experiéncia no ensino, entre outras. Essas
caracteristicas também séo desenvolvidas ao longo da formacé&o docente do professor
e serdo acionadas para a atividade de mentor.

Assim como a identidade docente pode ser influenciada por certos
fatores como formacao, conhecimentos, experiéncia, trajetéria pessoal e profissional,
valores, crengas e emocdes, a identidade de mentor também. Além disso, no caso da
investigacdo ao qual esta pesquisa se vincula, é possivel incluir sua formacao no

Programa de Formacgdo Online de Mentores como um fator que pode influenciar a
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construgdo de sua identidade de mentor, adicionando-se, na categoria de
conhecimentos, a base de conhecimentos, competéncias e experiéncias relacionadas
ao ensinar a ensinar, além de também ser uma caracteristica que € construida e
remodelada ao longo do desenvolvimento profissional e com mentor, sendo dinamica
e constantemente modificada.

A base de conhecimentos e a identidade do mentor podem ser
modificadas de acordo com o exercicio da funcdo de mentoria, além de que tornar-se
um mentor é uma condicao profissional iniciante ja que esta ingressando em uma nova
atuacao e passa por um processo de indugéo, assim como o professor iniciante que
ingressa no exercicio da docéncia (DAL-FORNO; REALI, 2009; TANCREDI; REALI,
2011).

Ao se ensinar um conteudo, é necessario o dominio do conhecimento de
contetdo especifico que, de acordo com Shulman (1986) diz respeito ao contetdo
basico de uma disciplina especifica, envolvendo conceitos, conexao entre ideias da
disciplina e ideias externas. E importante que o formador ou mentor domine esse
conteudo, pois € especificamente este conhecimento que auxiliard o professor
iniciante a ensinar. E, para ensinar, € necessario conhecer pois “o conteudo a ser
ensinado influencia o que e como ensinam” (TANCREDI; REALLI, 2011, p. 37).

Entretanto, sabe-se que mesmo que 0s mentores dominem esses
conteudos, ndo é garantia de que eles ensinem nem que o0s professores iniciantes
aprendam (TANCREDI, REALI, 2011). O mesmo acontece com outras habilidades e
conhecimentos que os professores iniciantes devem aprender. O mentor deve
dominar esses itens para ensinar aos iniciantes, mas isso ndo garante que realmente
serdo ensinados e/ou aprendidos.

Outro conhecimento que deve ser dominado pelo professor e, portanto,
pelo mentor, € o conhecimento de conteldo pedagdgico, que se refere a
conhecimentos técnicos, como objetivos educacionais, manejo de classe, relacdo com
os alunos, estratégias de ensino e conhecimento do curriculo (MIZUKAMI et al, 2000).

As autoras destacam que esse conhecimento é diferenciado pois, ao
lidar com o professor iniciante, 0 mentor lida também com os alunos do mesmo.
Portanto, os conhecimentos de conteudo pedagdgico referentes aos alunos e
guaisquer outros que variam entre as diferentes classes e alunos, devem ser

construidos junto com o professor iniciante. Mas, aqui, podemos apontar um
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conhecimento importante: o que é necessario saber para conhecer os alunos de um
outro professor?

O mentor deve saber a resposta dessa questdo se ele deseja realizar
esta tarefa, o que representa uma habilidade necesséria a ele, tratando-se, como
dizem as autoras, de “um conhecimento de segunda ordem” (TANCREDI; REALI,
2011, p. 38). E, mais que isso, durante o processo de mentoria, 0 mentor constréi um
conhecimento pedagogico sobre o professor iniciante, que ira auxilia-lo no
desenvolvimento de processos de ensino a aprendizagem. Esse conhecimento sobre
o professor iniciante é essencial para que o mentor seja capaz de desenvolver
atividades formativas que auxiliem e promovam o aprendizado de conteudos
importantes para o ensino pelos professores iniciantes.

E, como terceiro conhecimento necessario ao professor e,
consequentemente, ao mentor e formador, é o conhecimento pedagdgico do
contetido, dito pelas autoras Tancredi e Reali (2011) como um conhecimento
continuamente construido e remodelado pelo professor enquanto ensina sua matéria
e relaciona o ensino do mesmo a outros conhecimentos da base.

Esse contetdo é constituido pelas estratégias de ensino especificas
para um certo topico. Também é o saber que permite ao professor selecionar as
informagdes importantes para serem ensinadas, as justificativas para tal ensino, as
possiveis concepcdes e entendimentos dos alunos, que nem sempre serdo aquelas
desejadas, assim como maneiras de contornar esse desvio e levar o entendimento do
aluno ao local correto. E um conhecimento que é aprendido pelos professores ao
longo de sua experiéncia no ensino, um conhecimento em que o professor € o
“protagonista” (TANCREDI, REALLI, 2011, p. 40).

Além disso, o mentor precisa ter dominio sobre suas emocoées, saber
interpretar as demandas e relatos, saber se colocar no lugar do professor iniciante,
compreender suas dificuldades para exercer seu papel e ter sensibilidade como
pessoa e como profissional, elementos que formam o caréater, identidade e base de
conhecimentos de um profissional tdo necessario na formacdo de professores
(TANCREDI; REALI, 2011).

E esperado que o mentor domine assuntos que sdo relacionados a
linguagem e cultura do local em que estdo inseridos para que sejam capazes de
orientar os professores iniciantes sobre estes conceitos e desafios. Ele precisa,

também, ser responsavel para auxiliar nas mudancgas que possam ser necessarias no
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sistema educacional, pois seu papel também é transformador, além de assumir uma
postura de aprendizagem, ja que os professores da atualidade necessitam de um
repertorio de novas estratégias, técnicas e conhecimentos (MOIR et al, 2009).

Por fim, Tancredi e Reali (2011) enumeram outros dominios importantes
para o processo de ensinar a ensinar e para desempenhar o papel de mentoria de
maneira satisfatoria: competéncia organizacional, comunicativa e reflexiva; saber lidar
com situacdes-problema, visando a tomada de decisdes; considerar e compreender
as crencas, conhecimentos, praticas e desafios encontrados na pratica profissional
docente e lidar com as relagdes interpessoais; ter a habilidade de analisar a refletir
sobre a prépria pratica, observar, refletir e avaliar o ensino do outro e sugerir
modificacdes, entre outras.

Durante sua pesquisa, Tancredi e Reali (2011) obtiveram o relato de
algumas mentoras para compor seu quadro de resultados e discussodes. Entre eles,
esta o enunciado a seguir, em que uma das mentoras do estudo enumera as
caracteristicas que um mentor deve ter, na sua Visao:

Uma mentora deve conhecer as teorias pedagdgicas e as praticas docentes
delas decorrentes. E imprescindivel ter o dominio dos conteddos basicos
desenvolvidos nas séries iniciais (e/ou nas que o PI! atua); ter o dominio das
suas emocgdes e o controle de seus sentimentos; saber fazer a leitura mais
proxima do que a PI quis dizer; saber o momento mais adequado de tratar
guestdes polémicas e como fazé-lo.

Uma mentora deve saber exercer o principio da alteridade, ou seja, colocar-
se no lugar da PI para poder opinar/sugerir/aconselhar [...]; ter sensibilidade,
bom senso e a mente isenta de ideias pré-concebidas, para fazer a leitura
das comunicagbes da PI; deve investir na sua formacéo continuada,
acompanhando os avangos dos conhecimentos na area em que atua, bem
como, construindo conhecimentos com seu grupo de trabalho.

Uma mentora deve saber ensinar tudo o que uma Pl precisa e deseja
aprender para avancar na aquisicio de conhecimentos e melhorar seu
desempenho profissional e pessoal. Se a mentora ndo sabe, deve procurar

saber.
(TANCREDI; REALI, 2011, p. 43).

Tomando como base esta perspectiva, na presente pesquisa 0 mentor €
visto como um formador de professores por considerar sua principal “a formagao
pedagogica de grupos de professores sob sua responsabilidade na escola ou na rede
de ensino” (DAL-FORNO; REALLI, 2009, p.79). Sendo assim, consideramos o mentor
incluso na categoria por conta do carater formativo de suas acdes de mentoria junto a
professores iniciantes (RINALDI; REALI, 2013).

1 P1 significa professor(a) iniciante.
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Porém, definir um perfil para o formador néo é tdo simples, uma vez que
podem ser considerados formadores os profissionais com diferentes funcdes. A
constituicdo de sua identidade envolve complexos processos, que podem significar a
revisitacéo de experiéncias e conflitos e levar em conta 0 ambiente e as situacdes nas
quais esses profissionais estao imersos, levando a diferencas culturais, de valores e
de experiéncia (DAL-FORNO; REALI, 2009).

Para que o processo de mentoria alcance os resultados esperados, €
importante que o mentor também passe por um processo de formacéao. Villani (2002,
p. 14) aponta que:

[...] mentores s@o mais aptos a fazerem seu trabalho quando eles aprendem
explicitamente sobre seu papel. Compreens&es sobre o desenvolvimento do
adulto, as necessidades de professores iniciantes e estratégias que
promovem reflexdo e crescimento fazem o0s mentores mais efetivos.
(Tradugéo nossa)

A autora ainda destaca que os mentores, apds a formacdo, devem
permanecer em constante desenvolvimento e apoio, fatores que sdo essenciais para
a efetividade de programas de mentoria.

Programas de mentoria ou 0 acompanhamento de um professor em
inicio de carreira por um colega experiente, um mentor, proporcionam ndo somente o
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, mas também promovem o
aprendizado sobre a propria pratica e reflexdes aos professores-mentores, que
também se desenvolvem nesse processo (VILLANI, 2002).

Além dos dois agentes, a comunidade escolar também pode se
beneficiar dessa acéo, ja que outros professores podem tomar conhecimento do
processo e buscar por apoio também, assim como outros professores podem se
interessar em tornarem-se mentores, escolhas que podem afetar positivamente a
comunidade escolar na qual estéo inseridos (VILLANI, 2002).

No presente trabalho, o processo formativo de mentores foi investigado
durante o Programa de Formacdo Online de Mentores. Neste programa, 0S
profissionais em formacdo eram professores experientes e individuos que ocupam
cargos de gestdo no seu contexto escolar, como coordenadores, diretores, vice-
diretores e supervisores de ensino da educacao basica.

Os docentes experientes e 0s gestores da escola basica brasileira,
muitas vezes, mas nem sempre, atuam como formadores responsaveis pelo

desenvolvimento profissional de si mesmo e outros professores no contexto escolar,
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apesar de ndo haver nenhuma regulamentacdo oficial sobre este papel ou uma
formacao especifica para que desempenhe as fun¢des formativas (RINALDI; REALI,
2013).

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

Sendo assim, iniciativas que envolvem acBes de mentoria tém sido
relevantes quando considerado o auxilio aos professores iniciantes a superarem suas
dificuldades, assim como pode ser visto representando um ambiente de
desenvolvimento profissional de professores experientes (TANCREDI; MIZUKAMI,
REALI, 2012).

Tendo em vista os programas de mentoria e sua importancia, nesta
pesquisa se descreve um programa de formacgdo de mentores que é desenvolvido na
internet, por meio da educacao a distancia, a qual proporciona certas particularidades
a iniciativa caracteristicas deste tipo de formacao. O proximo capitulo traz informacdes
sobre a educacao a distancia e introduz o ambiente no qual o programa citado esta

inserido.
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3. Educacao a Distancia (EaD): consideracdes sobre a formacao
continuada online de professores, Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) e o Programa de Formacao Online de

Mentores

O capitulo trés explora a educacgédo a distancia, contexto no qual esta
investigacdo esté inserida. Considera-se o histérico da formacao de professores a
distancia no Brasil, com o objetivo de mostrar o desenvolvimento desta modalidade
nos ultimos anos.

Este capitulo também descreve os ambientes virtuais de formacgéo (AVA)
e, em seguida, apresenta algumas iniciativas de acompanhamento e apoio
profissional online, como o Portal dos Professores, o Programa de Mentoria da
UFSCar e, finalmente, o Programa de Formacgé&o Online de Mentores, o principal foco
este material.

Considera-se uma discusséo relevante pois, atualmente, o ensino a
distancia tem tomado lugar e recebido grande destaque no contexto educacional, sem
falar nos avancos tecnoldgicos e o aumento do uso da internet para buscar
conhecimento.

Os tempos atuais sao frequentemente nomeados de era do
conhecimento e, a sociedade imersa nesses novos tempos € chamada sociedade da
informacéo ou sociedade do conhecimento, que se caracteriza pela valorizacdo da
informacé&o e do saber como principal fonte de criacao de recursos e sucesso (VIEIRA,
2010; MOORE; KEARSLEY, 2011).

Segundo Kenski (2008), existem diversas relagdes entre comunicacgao e
educacao, ainda mais no que diz respeito aos espacos extraescolares, indo além da
educacao escolar e da comunicacdo por meio das midias. A ampliacdo de ambas as
palavras (comunicacgéo e educacgéao) resulta no estreitamento das relagdes entre elas,
ja que, concordando com Paulo Freire, a educacdo é um processo dependente
também da comunicacao.

A comunicagdo também é um ato que proporciona trocas entre
individuos com os mesmos interesses, como esclarece Kenski (2008, p. 650):

O ato de comunicagdo expressado ndo se restringe, portanto, aos suportes
Oou aos processos intencionais de uso das midias pelas escolas ou pela
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inddstria cultural. O ato de comunicagdo em educagao € um movimento entre
pessoas que possuem em comum a vontade de ensinar e aprender.

O surgimento e a ampliagdo dos meios de comunicacdo e da interacao
por eles possibilitada, principalmente pelas midias sociais, permitiram o avanco na
troca de informacdes e construgdo coletiva de conhecimento através do trabalho
colaborativo. Essa avalanche de informac¢des produzidas nos mais diferentes campos
e sobre uma quantidade infindavel de assuntos exige a atuacdo de mediadores, que
podem se apresentar no campo educacional como educadores que orientam 0
processo de aprendizado colocando 0s sujeitos no centro, ou como comunicadores,
gue mediam didlogos entre os participantes (KENSKI, 2008).

Em um meio digital tdo recheado de informacfes, o mediador se faz
necessario para direcionar os grupos ao foco do trabalho. Também € essencial que o
grupo seja convergente naquilo que quer aprender dentro de tantas possibilidades que
a internet oferece, pois, a selecao de informacdes entre todas disponiveis € favorecida
guando os interesses sao semelhantes (KENSKI, 2008).

A “revolucao cultural provocada pelas tecnologias digitais” (KENSKI,
2008, p.660) ampliou 0 acesso a comunicagdo pelas redes e seu uso constante e
gradativamente maior resultou na transformacgéo das relacées humanas, desde o
desenvolvimento de pesquisas cientificas, que sao elaboradas, discutidas e
divulgadas pelos meios digitais, até os processos educacionais, que possuem intima
relacdo com a comunicacéo e estdo sendo facilitados pelo atual avanco dos meios
virtuais e das tecnologias.

Além disso, a facilitacdo do acesso a informacdo e conhecimento
também ocasionou o impulso do desenvolvimento econémico, social e politico, além
de tornar os assuntos facilmente desatualizados devido a rapidez com que o
conhecimento € produzido e disseminado no meio virtual, tornando a necessidade de
aprendizado e de transformacdo da informacdo em conhecimento, processos que
também devem ser continuos e dinamicos (MOORE; KEARSLEY, 2011).

A seguir apresenta-se uma discussao sobre a educacao mediada pelas
tecnologias presente no Brasil, o0s processos educacionais e formativos
proporcionados e favorecidos pela internet, assim como as vantagens e limitacbes
oferecidas e os ambientes que auxiliam a aprendizagem neste contexto.

Discute-se também os ambientes virtuais de aprendizagem, localizados

na internet, nos quais ocorrem a maior parte das formagdes a distancia atuais. Depois,
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finalizando este capitulo, apresenta-se o Portal dos Professores da UFSCar e, logo
apos, o Programa de Mentoria e o Programa de Formacdo Online de Mentores,
iniciativas de formacgéo continuada de professores experientes e, o Ultimo, fonte de

dados para a presente pesquisa.

3.1. A educacéo a distancia no Brasil

A Educacéo a Distancia (EaD) é considerada uma modalidade de ensino
recente na histdria da educacdo brasileira. Surgiu como necessidade de suprir as
necessidades educacionais de milhares de pessoas que nao tinham acesso a ela —
seja por motivos socioecondmicos ou de distancia geografica - e como
complementacdo da educacado recebida nos contextos formais de educacao, sendo
que a base da EaD é a preocupacao com o acesso a informacao e educacao por quem
nao tem a oportunidade de aprender na escola por meio do ensino formal presencial
(SCHULUNZEN JUNIOR, 2009; MUGNOL, 2009).

A EabD foi inserida no cenario educacional brasileiro através dos meios
de comunicagdo em massa existentes no inicio do século XX e que atingiam uma
grande quantidade de pessoas, como 0 correio, a partir da década de 40, o radio
(MUGNOL, 2009) e, introduzindo a imagem e 0 som a esse processo, a televisdo
(NETTO; GIRAFFA, 2015).

Com tantas vantagens do uso das tecnologias na educacao basica, por
que ndo as aproveitar, também, para melhorar o processo de ensino e aprendizagem
e formar profissionais da educacao, baseando-se nas barreiras espago-temporal que
seriam superadas, permitindo a formacado continuada daquelas que anseiam por ela?

Os primeiros passos do Brasil em relacdo a formacdo docente pela e
para as tecnologias se deu em meados da década de 70 quando, através do Decreto
no. 84.067/1979 (BRASIL, 2015a) a Secretaria Especial de Informatica (SEI),
responsavel pelas politicas publicas e implantacéo de tecnologia nos diversos setores
governamentais, foi criada.

Posteriormente, com o objetivo de aumentar a capacitacédo tecnoldgica
do pais, o governo, por meio da SEI, desenvolvu projetos educacionais com o0 uso do
computador, visando o0 espa¢o econdmico que a tecnologia computacional comecgou
a ocupar no pais (SANTOS, 2011).
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Percebe-se que o investimento governamental brasileiro em tecnologias
para a educacdo data de algumas décadas atras. Porém, esse investimento visava
apenas a formacdo de pessoas capacitadas para trabalharem com as novas
tecnologias que estavam por vir, ainda ndo objetivava a formacéo de professores por
meio das mesmas (SANTOS, 2011).

Em 1990, o MEC instituiu o Programa Nacional de Informatica na
Educacao (PRONINFE) para dar continuidade as politicas tecnologicas educacionais.
Além de outros, o PRONINFE tinha o objetivo de formar professores dos trés niveis
de ensino para o dominio da informatica. Mais de dez anos depois foi criado o
Programa Nacional de Informatica na Educagédo do Governo Federal (PROINFO). De
acordo com o site oficial do MEC, o PROINFO:

[...] € um programa de formagéo voltada para o uso didatico-pedagdgico das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) no cotidiano escolar,
articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnolégicos nas escolas e a
oferta de contetdos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do

Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco
Internacional de Objetos Educacionais. (MEC, 2015)

Por meio do PROINFO, o governo federal oferece formagao continuada
a professores da rede basica para o uso de tecnologias em sala de aula, além de
equipar as escolas publicas participantes do programa com computadores e oferecer
formacao aos docentes para seu uso consciente e focado.
De acordo com SANTOS (2011),
[O PROINFO] Tinha como metas iniciais financiar a introdu¢é@o da tecnologia
de informética e telecomunica¢fes na rede publica de ensino fundamental e
médio e iniciar o processo de universaliza¢do do uso de tecnologias de ponta
no sistema publico de ensino. A intencdo era formar 25 mil professores e

atender 6,5 milhGes de estudantes, através da compra e distribuicdo de 100
mil computadores interligados a internet. (SANTOS, 2011, p. 20)

Atualmente, o programa permanece ativo e oferece cursos como:
Introducdo a Educacdo Digital (duracdo de 60 horas), Tecnologias na Educacédo
(duracéo de 60 horas), Elaboracdo de Projetos (duracdo de 40 horas) e Redes de
Aprendizagem (duragdo de 40 horas), podendo participar professores, gestores e
técnicos educacionais de escolas da rede basica de ensino comtempladas ou néo
com laboratorios de informéatica ofertados pelo PROINFO (MEC, 2015).

Além desse programa, o MEC oferece aos professores da rede basica
de ensino outras alternativas de educacao continuada pela e para as novas

tecnologias. Um deles é o e-PROINFO, um ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
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que reune diversas alternativas para a formac¢do continuada do professor, como
cursos a distancia, complemento a cursos presenciais e outras formacdes online
(MEC, 2015b).

O MEC também mantém um site chamado Portal do Professor?, em que
o docente pode acessar planos de aula, midias educativas, ter noticias sobre
educacao, participar de cursos e discussdes online, entre outras atividades.

Com o aumento do uso das tecnologias na educacao e na formacéao de
professores por e para elas, consequentemente, houve um aumento nas pesquisas
sobre EaD no Brasil. Considerando as interfaces, metodologias e interagdo com 0s
alunos, iniciou-se o processo de legalizacdo acerca das politicas a respeito da EaD
no Brasil, com o objetivo de dar suporte a expansdo desta modalidade (MUGNOL,
2009), principalmente visando o crescimento do ensino superior.

Nova e Alves (2003) apontam a Lei 9.394/96, de Diretrizes e Bases da
educacédo nacional (BRASIL, 2015b), como uma das possiveis causas da expansao
da educagéo a distancia por meio da internet no Brasil, principalmente para a
formacdo superior de professores. O artigo 62, do item Il, estabelece que os
professores da rede béasica de ensino brasileira tenham formagdo académica,
exigéncia que deveria ser cumprida até 2006. As autoras também esclarecem que a
formacao superior a distancia foi ampliada para que fosse possivel a formacdo do
grande numero de profissionais no periodo de dez anos.

Dessa forma, a EaD foi oficializada como modalidade formal da
Educacdo Superior no Brasil. Desde entdo, o desenvolvimento da EaD no Brasil
ocorreu juntamente ao das tecnologias de informagdo e comunicacéo (TIC) e sua
utilizacdo nos processos de ensino-aprendizagem, ja que diversos recursos
tecnoldgicos, como a internet, passaram a ser essenciais nesse contexto de formacéao.

Em 2005, em apoio ao artigo 80 da Lei 9.394/96, foi elaborado o Decreto
5.622/2005 (BRASIL, 2015c) que caracteriza a educacdo a distancia como
modalidade educacional em todos os niveis de ensino e formacdo continuada
(SCHLUNZEN JUNIOR, 2009) e regulariza, autoriza e reconhece o credenciamento
de instituicdes de ensino para a oferta e desenvolvimento de cursos e programas
apoiados na educacéao a distancia (FERREIRA; MILL, 2014).

2 www.portaldoprofessor.mec.gov.br
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Por meio do Decreto 5.622/2005, estabelece-se a educacao a distancia
como modalidade educacional que tem seus processos de ensino-aprendizagem
mediados por tecnologias de informacdo e comunicacao, pelos quais estudantes e
professores desenvolvem atividades educacionais em tempos e locais diferentes
(BRASIL, 2015b; MIRANDA; SILVA, 2014).

No atual cenério educacional de ensino superior, a EaD se expande e é
melhor aceita, ja que uma grande diversidade de universidades publicas aderiu a esta
modalidade de ensino, principalmente pela oferta de cursos através da Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Esta iniciativa, que foi criada através do Decreto 5.800/2006
(BRASIL, 2015d), constitui-se como uma instituicdo governamental formada por
universidades publicas que ofertam cursos superiores a distancia (REIS; BATTINI,
2014; MILL; FERREIRA, 2014).

Com isso, 0 acesso ao ensino superior estd superando barreiras
geograficas e temporais, proporcionando condi¢cdes de formacgéo universitaria a uma
parcela da populacdo que anteriormente ndo vislumbrava essa possibilidade (REIS;
BATTINI, 2014), aumentando significativamente o nimero de pessoas com formacéo
superior no Brasil.

No Brasil, atualmente, a EaD constitui-se de cursos que contam com
atividades virtuais e presenciais, 0 que proporciona aos alunos encontros esporadicos.
Esses processos que ocorrem nos cursos EaD contam com o apoio e mediagcao do
professor de cada disciplina e dos tutores, sejam eles presenciais ou virtuais (REIS;
BATTINI, 2014).

Com esse breve relato do desenvolvimento da EaD no Brasil, pode-se
perceber o apoio das politicas publicas ao favorecimento do surgimento, manutencao
e desenvolvimento dessa modalidade de ensino, ampliando o acesso a educacao e
as formacdes continuadas. Além disso, percebe-se a pertinéncia do oferecimento de
cursos de formacdo continuada na modalidade a distancia, como é o caso dos
programas oferecidos pelo Portal dos Professores da UFSCar, detalhados mais a

frente.

3.2.Formacéo através da EaD: uma breve discussao sobre a educacgéao a distancia
e 0s processos de formagao continuada de professores
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Segundo Nova e Alves (2003), o atual conceito de educacéo a distancia se
refere a qualquer contexto formativo, mediado pelas tecnologias, que néo exija a
presenca fisica dos participantes nos centros educativos ou que essa presenca nao
seja constante, o que representa uma vantagem de tal ensino, ja que certa parcela da
populacdo ndo tem acesso a tais meios de formacao.
Nesse sentido, compreendemos a Educacdo a Distancia como uma das
modalidades de ensino-aprendizagem, possibilitada pela mediagcdo dos
suportes tecnolégicos digitais e de rede, seja esta inserida em sistemas de
ensino presenciais, mistos ou completamente realizada através da distancia
fisica. (NOVA; ALVES, 2003, p. 7)

As autoras apontam que, no inicio, quando se dava pelo radio, correio
ou televisdo, a formacdo pelo ensino a distancia ndo possuia interacdo entre 0s
proprios alunos ou com o professor, 0 que tornava o processo de aprendizagem
desestimulante e dificil, limitando a efetividade dos cursos.

Com o desenvolvimento das novas tecnologias de informacédo e
comunicacdo (TIC) adentra-se uma nova era de desenvolvimento, seja este
econdmico, social ou tecnoldgico, o que, naturalmente, acarreta mudancas na
educacdo e no ensino. A passagem do ambiente de aprendizagem do fisico para o
virtual também acarreta modificacbes nas relacdes de ensino-aprendizagem e nas
relacdes entre 0s sujeitos envolvidos (BISOL, 2010).

Consequentemente, a formacdo dos sujeitos pelas TIC também foi
modificada com o desenvolvimento das tecnologias: no inicio, o aluno de EaD era
considerado autodidata. Agora, o aluno é colocado no centro da construcao
colaborativa do conhecimento, a qual é mediada pelas tecnologias. Além disso, as
praticas pedagdgicas e as interacbes humanas também sédo modificadas, uma vez
que o principal objetivo é a construcdo coletiva do conhecimento utilizando-se de
tecnologias (NOVA; ALVES, 2003; FONSECA, 2010; BISOL, 2010).

Pesquisas apontam cada vez mais o potencial das novas tecnologias a
favor de processos de aprendizagem, com a possibilidade de criacdo de realidades
virtuais, extensdo do contexto escolar e o favorecimento do aprendizado colaborativo
e coletivo. As novas ferramentas tecnoldgicas (internet e seus recursos, celular,
computadores, tablets, etc.) também propiciam o pensamento reflexivo e outras
vantagens educacionais quando utilizadas de maneira adequada pelos responsaveis

pelas arquitetura e execucao das formacdes (MORAES, 2002).
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Algumas caracteristicas da EaD, elencadas por Francisco e Machado
(2006), indicam que essa modalidade de ensino pode ser vantajosa para 0S processos
de ensino-aprendizagem que ocorrem no ambito da internet e tem uma grande area
de atuacéo e abrangéncia, mostrando-se um meio de ensino possivel de ser acessado
por diferentes pessoas em diversas localidades. S&o elas:

Separacao fisica entre professor e aluno, no espago e no tempo; controle do
aprendizado pelo aluno através de documentos impressos ou de alguma
forma de tecnologia; comunica¢cbes massivas: uma vez que 0S CUrsos
estejam preparados é possivel, conveniente e vantajoso, utiliza-los para um
grande numero de estudantes; crescente utilizacdo da tecnologia da
comunicacao e informac&o com o usa da realidade virtual. (p.5)

E interessante notar que a educacdo a distancia coloca o aluno
(estudante de graduacdo, professores ou outros profissionais em formacao
continuada) como responsavel do proprio aprendizado, dando a ele maiores
responsabilidades sobre o processo de aprendizagem, 0 que requer uma maior
maturidade intelectual daqueles que se submetem a esta formacao (MUGNOL, 2009).

Esse tipo de abordagem articula atividades pedagogicas que
desenvolvem as caracteristicas afetiva, psicomotora e cognitiva dos alunos. Sendo
assim, os meios de comunicagdo e tecnologia, independentemente do local e do
tempo onde se encontram os atores deste processo (professores e alunos), séo
utilizados tornando essa modalidade de ensino interessante e favorecendo a
aprendizagem de adultos, principalmente aqueles que possuem compromissos com o
mercado de trabalho (MUGNOL, 2009).

Em contrapartida, é importante apontar que, mesmo que 0S cursos de
EaD superem barreiras e inovem no campo da formacéo profissional, apenas a
tecnologia ndo basta para garantir a eficiéncia do curso. E necessério, assim como
NOS Cursos presenciais, planejamento, gestdo e adequacdo as atuais exigéncias
educacionais (REIS; BATTINI, 2014).

Limniou e Smith (2010) apontam diversos motivos pelos quais
profissionais e educadores resistem as mudancgas causadas pelo uso das tecnologias
de informacéo e comunicacao na educacao. Entre eles esta a sobrecarga de trabalho
acarretada pela aprendizagem de novas técnicas de ensino por meio das tecnologias;
a falta de familiaridade com as TIC; algumas limitagdes das tecnologias em relagcao a
certas acdes que ndo sdo possiveis por elas; a comparacdo da comunicagado

presencial com a comunicacéo virtual, entre outros.
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Por outro lado, Limnou e Smith (2010) também indicam que pessoas
nascidas a partir da década de 1980 tém maior facilidade para se comunicar e
aprender por meio de tecnologias ja que “eles preferem receber informagdes
rapidamente e utilizar canais de comunicagcdo multimodais para acessar informacéo e
para se comunicarem virtualmente com amigos e tutores” (LIMNOU; SMITH, 2010, p.
646 — traducao nossa).

Nesse sentido, o planejamento de um programa de educacéo a distancia
deve levar em consideracédo as diferencas culturais, sociais e econémicas presentes
no atual contexto brasileiro, ja que um grande contingente de pessoas € atingido por
este tipo de formacdo (MUGNOL, 2009). Além disso, diversas mudancas na
sociedade estdo sendo causadas pelas novas tecnologias, exigindo “da escola e dos
profissionais novas formas de organizacao, producao e assimilagao do conhecimento”
(LIMA; COLARES; COLARES, 2013, p.7).

Na educacdo e formacdo continuada de professores ndo é diferente,
uma vez que estes profissionais estdo presentes no contexto de ensino como
aprendizes e voltam a ser alunos, localizando-se no centro do processo de ensino-
aprendizagem. Quando se fala em formacdo docente a distancia, € necessario e
importante que o curso propicie reflexdes sobre a préatica docente em conjunto com a
teoria (REIS; BATTINI, 2014).

De acordo com Massetto (2014), muitos processos de formacédo docente
e apoio profissional encontram-se no universo online, 0 que gera novas caracteristicas
e ritmos aos processos de ensino e aprendizagem e, ainda, possibilita a discussao
acerca das tecnologias atuais, que constantemente se modificam e avancam,
tornando o conhecimento dindmico e mais acessivel.

Além disso, Orth et al (2013) acreditam que a formacédo continuada de
professores nessa modalidade “transforma e mobiliza uma série de saberes e
conhecimentos, em especial, ao se buscar novas estratégias, novos elementos e
novos processos educativos mediados pelas TIC” (p. 46).

Garcia, Bizzo e Fazio (2014) apontam a formag&o docente continuada a
distancia como uma alternativa para os problemas e dificuldades enfrentadas por
estes profissionais ao optarem por continuar seus estudos. Os autores atribuem essas
barreiras a falta de tempo, grandes jornadas de trabalho e questdes financeiras

relacionadas a formacao presencial.
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Nessa direcao, Orth et al (2013) sugerem que a formagé&o continuada de
professores por meio de iniciativas a distancia € vantajosa por conta de sua
flexibilidade, podendo ser realizada no tempo livre minimo que o professor possui,
possibilitando que ele reflita sobre praticas docentes, se atualize e se relacione com
os colegas. Também apontam que a formacgéo a distancia pode reduzir as distancias
e superar a barreira espaco-temporal, fatores essenciais para que os professores se
formem em seu proprio tempo e sejam capazes de desempenhar suas fungoes.

A formacdao continuada a distancia deve ser planejada de maneira que o
professor em formagéo ndo desempenhe um papel passivo como geralmente ocorre
na educacao presencial, e sim um papel ativo e reflexivo, que sera desenvolvido
dentro e fora do espaco de formacdo virtual. Nestes espacos, o conhecimento
adquirido com a pratica profissional do professor € que seré a base da construcéo de
novos conhecimentos durante a formacgéo continuada, a partir de reflexdes sobre essa
pratica e troca de ideias e discussGes com seus colegas. Entretanto, o professor, como
protagonista de seu préoprio conhecimento e desenvolvimento, precisa ter autonomia,
motivacdo, ser reflexivo, critico e criativo para exercer suas tarefas e papeis na
formacao (GARCIA; BIZZO; FAZIO; 2014).

Sendo a formacdo continuada docente a distancia diferente da
presencial, Lima, Colares e Colares (2013) apontam que a nova funcdo da EaD neste
contexto ocasiona mudancas na cultura escolar e, ao mesmo tempo, propicia a
insercdo de recursos tecnoldgicos nos processos de ensino e aprendizagem e cria

diversas possibilidades pedagdgicas.

3.3. Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)

Ao mesmo tempo que o uso das TIC na educacgdo é vantajoso e que
possuem caracteristicas préprias que as tornam recursos relevantes na educacao
atual, € necessario evitar que as relacfes existentes dentro da sala de aula fisica
sejam apenas reproduzidas no ambiente virtual e que as inumeras possibilidades
sejam ignoradas para que este ndo perca sua potencialidade e vantagens perante o
ensino.

Nos cursos de educacgédo a distancia e presenciais, independente da area
de conhecimento eles estéo inseridos, 0s processos de ensino-aprendizagem ocorrem

dentro de locais virtuais destinados ao desenvolvimento de atividades formativas e a
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interacdo dos participantes, chamados ambientes virtuais de aprendizagem (AVA),
que também sdo utilizados cada vez mais como recurso tecnoldgico para dar conta
da demanda por educacéao (MESSA, 2010).

Valentini e Soares (2010, p. 15) explicam muito bem o0 que constitui o
AVA:

[...] um espago social, constituindo-se de interagdes cognitivo-sociais sobre,
ou em torno, de um objeto de conhecimento: um lugar na Web, “cenarios
onde as pessoas interagem”, medidas pela linguagem da hipermidia, cujos
fluxos de comunicacao entre os interagentes séo possibilitados pela interface
grafica. O fundamental ndo é a interface em si mesma, mas 0 que 0s
interagentes fazem com essa interface. Nesse sentido, o plano pedagdgico
gue sustenta a configuracdo do ambiente é fundamental para que o ambiente
possa ser um espaco onde os interagentes se construam como elementos
ativos, coautores do processo de aprendizagem.

Lima e Sauer (2010) trazem que os AVA servem tanto para o apoio ao
ensino e aprendizagem de cursos a distancia ou semipresenciais, quanto extensao da
sala de aula em cursos da modalidade presenciais, servindo como apoio para a
execucao de atividades e convivio entre os alunos.

Messa (2010, p. 8) aponta o AVA como uma midia que utiliza o espago
virtual para “veicular conteudos e permitir interacdes entre os atores do processo
educativo”. Sendo assim, o processo de ensino e aprendizagem depende do
envolvimento de todos os agentes participantes e inclusos no contexto, como
professores, alunos, tutores, proposta pedagdgica, equipe de formacdo, estrutura e
desenvolvimento do AVA e recursos utilizados.

Para que o envolvimento e interacdo, requeridos pela educacédo a
distancia, sejam possibilitados dentro do AVA, ferramentas que envolvem esses
fatores estdo disponiveis e sdo suportados pelo ambiente, como videos, imagens,
textos, jogos, chats, webconferéncias, testes, animacfes e outras inumeras
possibilidades que potencializam o uso da internet e das TIC no envolvimento e
interacdo entre alunos e professores. E a reunio de estratégias didaticas em um
espaco virtual mediado pela internet que favorece a construcdo de conhecimento
pelos atores (VALENTINI; SOARES, 2010).

Messa (2010) ainda cita algumas ferramentas do AVA que podem ser
utilizadas para potencializar os processos de ensino, como as wikis, que permitem a
construcdo colaborativa de textos, possibilitando o compartihamento do

conhecimento; os blogs, que servem como um diario em que os autores podem falar
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livremente sobre quaisquer assuntos e receber comentarios sobre o topico que estéo
falando; o podcast, que é um arquivo de audio produzido para o ensino e que pode
ser baixado para qualquer reprodutor digital de audio, permitindo que seja escutado
em qualquer situacao e, além disso, também pode ser criado pelos proprios alunos
como parte de uma atividades.

Também apresenta os féruns, que sdo centros de discussdes entre 0s
participantes, permitindo que cada participante poste sua opinido sobre determinado
assunto e interaja com outros, entre outras ferramentas e recursos existentes dentro
dos AVA.

Lima e Sauer (2010) destacam o correio interno como um recurso
importante para a comunicacao dentro do ambiente virtual e que possibilita trocas de
informacdes mais particulares como recados, sugestdes, duvidas, etc.

Messa (2010) indica que o uso de diferentes formatos de informag&o nos
processos de ensino e aprendizagem, acao possibilitada pelo AVA, pode trazer
vantagens educacionais aos alunos como o desenvolvimento da capacidade de
formar conceitos; ampliar as maneiras pelas quais se aprende; diversificar os meios
comunicativos e aumentar a interatividade; desenvolver a administracdo do tempo
pelo aluno, melhorando sua responsabilidade; melhorar a compreenséo do aluno, ja
que a informacao e os aprendizados sédo passados por meios além do texto, entre
outras.

Limniou e Smith (2010) apontam que, quando adotado em um contexto
de ensino, o AVA permite aos professores desempenharem uma série de acbes que
auxiliam a sua prética educativa no contexto virtual, como o desenvolvimento de
materiais que incluem videos, audios, animacdes e simulacdes; possibilita a interacédo
por meio da colaboracdo (seja ela sincrona ou assincrona) com seus alunos e
providencia analises estatisticas da participacdo de seus alunos no curso online,
gerando relatorios, entre outras vantagens e possibilidades.

O AVA e os agentes de sua organizacdao, como tutores, professores e
equipe pedagogica, podem providenciar “habilidades de aprendizagem autbnoma,
embora preferencialmente coletiva, desenvolver habilidade de construcdo de
conhecimento, motivas a aprendizagem sem fim” (MESSA, 2010, p. 10).

O conteudo da disciplina é disponibilizado no AVA por meio de materiais
multimidia desenvolvidos pelos professores e pela equipe de apoio nos formatos

suportados pelo AVA e ja mencionados. As atividades referentes a cada contetdo séo
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desenvolvidas nas ferramentas disponiveis no AVA, tornando as possibilidades muito
variadas.

Sendo assim, Lima e Sauer (2010) discutem a importancia da
participacdo e interacdo dos alunos para sua propria formacéo e para a formacéo dos
colegas. As autoras apontam que a participacdo através da exposicdo de duvidas é
uma das chaves para o bom desenvolvimento do grupo, ja que uma pergunta feita por
um unico elemento pode beneficiar a todos. Ainda trazem que

Ao incentivar a realizacdo de atividades que tém uma repercussao social,
estamos, de certa forma, promovendo o desenvolvimento de condutas
relevantes, tais como a compreensdo da informacdo e a compreensao

humana [...] que sdo condigBes de garantia da solidariedade intelectual e
moral da humanidade. (p. 73)

Porém, as autoras destacam que a dificuldade em se expressar, tanto
em ambientes virtuais quanto presenciais, € uma das maiores causas do siléncio nas
salas de aulas e nos foruns de discusséo, que sdo 0s centros da comunicéo e troca
de ideias entre os participantes.

O processo de interacdo exige acOes de comunicagcdo que, quando
ocorrem no ambiente virtual, necessitam de outras habilidades, como interpretar e
escrever. Para solucionar esse problema, é essencial que o professor esteja
preparado para tirar davidas e incentivar a leitura e a escrita, além da interacdo no
grupo, ja que a interacdo é a chave para a construcédo coletiva do conhecimento (LIMA,
SAUER, 2010).

Em contrapartida, Orth et al (2013) destacam que o uso das TIC e de
AVA como mediadores de processos de formacdo ndo garante a eficacia do
aprendizado. Diversos fatores, como organizacdo, planejamento, formacdo dos
formadores (professores e tutores) para o0 ensino pelas tecnologias, material,
conteudo, avaliacdes, diversidade de atividades e dedicacdo do aluno sao
necessarios para que o ensino pelo AVA seja possivel. E importante que as atividades
e o0 planejamento do curso sejam voltados para a interacdo entre 0s agentes

participantes e os recursos midiaticos disponiveis.

3.4. Portal dos Professores da UFSCar: iniciativa de formacao continuada e apoio
docente online
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Diversas sao as iniciativas online voltadas para o apoio ao
desenvolvimento docente por instituicdes brasileiras e estrangeiras. Na presente
pesquisa destaca-se o trabalho realizado pelo Portal dos Professores da UFSCar?3,
que é um website voltado para o apoio, formacdo continuada e desenvolvimento
profisisonal de professores experientes, iniciantes e outros agentes da educacao.

Surgido em 2004, ele é desenvolvido na Universidade Federal de S&o
Carlos e estad vinculado ao Programa de Apoio aos Educadores: Espaco de
Desenvolvimento Profissional, financiado pela PROEXT/MEC/SESu e coordenado por
docentes e alunos da UFSCar.

O principal objetivo do Portal é o desenvolvimento de projetos e
atividades através da modalidade a distancia, voltados para o auxilio as necessidades
formativas de professores, sejam eles experientes, iniciantes ou de qualquer
modalidade de ensino, buscando possibilitar o acesso a informagéo pelos professores
e a formacdo de uma comunidade de aprendizagem inserida na internet (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2010).

Além dos cursos, o site conta com diversas secfes que contribuem para
0s conhecimentos dos professores e demais usuérios, como Agenda da Educacao,
Biblioteca & Publica¢cbes, Glossario Educacional, Material Didatico, Pergunte para
Quem Sabe, Escolas em Vitrine, Galeria de Videos, Revista Eletrénica, entre outras.

Por conta de sua relevancia académica e formativa, em 2012, o Portal
dos Professores da UFSCar foi reconhecido pelo Ministério da Educacédo (BRASIL,
2011) como uma tecnologia educacional inovadora, voltada para melhoria da
educacéao basica.

De acordo com Rodrigues et al (2013), as acdes do Portal levam em
conta que a formacao docente se inicia antes da formacao inicial formal, sendo um
processo que se desenvolve ao longo da vida do professor. Sendo assim, as
propostas formativas sido voltadas para a “reflexdao individual e coletiva dos
professores sobre a pratica, articulando as caracteristicas da aprendizagem do adulto
e seus contextos de atuagao profissional” (RODRIGUES et al, 2013, p. 142).

Além de servir como um espaco formativo, o Portal também € uma fonte
para pesquisas académicas acerca da formacdo docente e possibilita investigar as

contribuicbes dos cursos oferecidos neste ambiente para o desenvolvimento

3 http://www.portaldosprofessores.ufscar.br
4 Informacgdes contidas no site do Portal dos Professores.
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profissional docente, além de pesquisas sobre a educagdo a distancia e sobre
comunidades de aprendizagem (RODRIGUES et al, 2013; REALI; TANCREDI, 2010).

Foi desenvolvido no Portal, entre outros cursos e programas, a iniciativa
de apoio a professores em inicio de carreira por mentores, na modalidade a distancia,
chamada Programa de Mentoria® e, também, o Programa de Formagdo Online de
Mentores, ambiente de investigacdo desta pesquisa.

Na perspectiva de acompanhar e orientar professores em inicio de
carreira, auxiliando-os a superar ou minimizar as angustias e dificuldades
caracteristicas desta etapa, € que se desenvolveu o Programa de Mentoria da
UFSCar, organizado e oferecido no ambito do Portal dos Professores e caracterizado
pelos apoios oferecidos por professoras® experientes as demandas de formacéo de
professoras iniciantes dos anos iniciais, com até 5 anos de experiéncia no ensino.

Alguns dos objetivos’ do Programa de Mentoria eram oferecer a
formacdo de professores reflexivos por meio do estimulo de autoavaliacdo das
competéncias profissionais; estimular a autonomia de professores ao promover o
aperfeicoamento da pratica docente tanto no conhecimento teérico quanto na rotina
de trabalho; auxiliar professores em inicio de carreira a superar barreiras, davidas,
incertezas, angustias e medos diante das situa¢des que surgem em diversas fases da
carreira docente, entre outros.

A proposta foi coordenada por trés pesquisadoras da UFSCar®, com o
auxilio de quatro auxiliares (chamadas especialistas) e alunas de pdés-graduacéo
(colaboradoras), durante o periodo de 2004 a 2007. Foi dividida em dois mddulos®,
contando com o apoio de 14 professoras experientes'® (chamadas de mentoras) que

desenvolveram seu trabalho com 56 professoras iniciantes! por meio de mensagens

5 Programa de Mentoria Online para Professores das Séries Iniciais: Implementando e Avaliando um
Continuo de Aprendizagem Docente (UFSCar/Fapesp/Ensino Publico, Relatérios de Pesquisa, 2005-
2008); financiado pela Fapesp no periodo de 2005 a 2007 e pelo CNPq no periodo de 2004 a 2006.

6 Todas as professoras experientes, mentoras, eram mulheres, assim como as professoras iniciantes.
7 Informagbes contidas na pagina do Programa de Mentoria no site do Portal dos Professores da
UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br).

8 Universidade Federal de Sao Carlos, campus de Sao Carlos.

9 O primeiro modulo era obrigatorio para as professoras iniciantes e o segundo médulo era opcional.
10 As 14 mentoras participarem em momentos diferentes, sendo que ao longo do Programa sempre
havia 10 mentoras em atividade.

11 Total de professoras iniciantes atendidas pelo Programa de Mentoria. Houve algumas desisténcias
e, consequentemente, o aceite de novas professoras.
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via internet, em uma proposta predominantemente a distancia'?, por periodos entre
seis meses a dois anos e meio (MIGLIORANCA, 2010).

As mentoras do Programa de Mentoria possuiam tempo de experiéncia
e formacdes diversos, sendo que todas possuiam mais de 15 anos na carreira
docente, trajetérias de vida e profissionais diferentes e sempre investiram no seu
proprio desenvolvimento profissional, além de serem consideradas pelos pares como
boas professoras (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014).

Reali e Tancredi apud Massetto (2014, p. 68) elencam algumas
caracteristicas que as professoras-mentoras devem possuir para desempenharem

seu papel junto as professoras iniciantes:

[...]1) conhecimento a respeito do desenvolvimento e aperfeicoamento do
adulto, com atencdo para os papeis dos professores; 2) conhecimento das
culturas e das organizacdes nas quais os professores estédo implicados e da
maneira como estas influenciam o trabalho dos professores; 3)
conhecimento, até certo ponto, dos aspectos pessoais e de mudancas de
estratégias utilizadas pelos professores; 4) conhecimento que favorega o
desenvolvimento continuo de seus pares.

As professoras iniciantes também possuem caracteristicas pessoais e
profissionais distintas, como a idade (entre 21 e 52 anos), tempo de experiéncia
docente (entre 1 e 5 anos) e diversos motivos que as levaram a participar do Programa
de Mentoria, como a interagdo com 0s pares e a gestao escolar; demandas referentes
a sala de aula (uso de materiais didaticos, organizacdo da sala de aula), entre outras
dificuldades e dilemas que diziam respeito desde questdes praticas quanto pessoais
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014).

Antes do inicio do Programa de Mentoria, as professoras experientes
(mentoras) passaram por um periodo formativo junto as pesquisadoras e ao restante
da equipe por meio de encontros presenciais semanais, em que realizavam a leitura
e discussao de textos, relatos e estudo de casos, discussdes sobre o Programa e seus
aspectos e sobre a base de conhecimentos das mentoras acerca de alunos, escola e
processos de ensino-aprendizagem (MASSETTO, 2014).

Ao longo do Programa, 0S encontros presenciais continuaram

ocorrendo, porém, o objetivo dos mesmos era, além de discutir textos e as bases do

12 Os encontros entre as pesquisadoras e as mentoras eram realizados presencialmente, na
Universidade Federal de S&o Carlos, como um processo formativo para as mentoras, alinhamento do
trabalho realizado por elas e as bases do Programa de Mentoria e a discussdo sobre as demandas e
processos desenvolvidos junto as professoras iniciantes.



70

Programa, a discusséo e compartilhamento das demandas trazidas pelas professoras
iniciantes.

Em 2005, as inscricbes foram abertas para a selecdo das professoras
iniciantes que seriam acompanhadas no Programa. A principio, foram selecionadas
10 professoras iniciantes, sendo que cada mentora atenderia uma. Ao longo do
Programa, outras professoras iniciantes foram aceitas. Assim, cada mentora passou
a orientar entre duas e trés professoras (MIGLIORANCA, 2010).

As Pls eram orientadas individualmente por suas mentoras atraves de
textos, andlises de casos de ensino, discussao sobre as situacdes vivenciadas e
dificuldades enfrentadas pelas iniciantes e reflexdes sobre a pratica docente (REALI;
TANCREDI; MIZUKAMI, 2010, 2014; MASSETTO, 2014). Além disso, as Pls
planejavam, junto as suas mentoras, atividades de ensino a serem realizadas na sala
de aula, como forma de aperfeicoar sua pratica, superar as demandas formativas e
buscar o aprendizado dos alunos.

O Programa de Mentoria da UFSCar apropriou-se de uma metodologia
gue permitiu, através dos processos de tomada de decisbes e suas interpretacdes
pelas professoras (tanto mentoras quanto iniciantes), observar e caracterizar
dificuldades, processos de desenvolvimento profissional docente, a constituicdo da
aprendizagem docente, entre outros aspectos que puderam ser elucidados pelas
pesquisadoras e que serviram de eixo condutor para a elaboracdo de estratégias
formativas pelas mentoras.

O Programa de Mentoria, durante seu desenvolvimento, teve como base
metodoldgica a reflexdo sobre a pratica e considerou que “o ensino € um processo
organizado, baseado na reflexao, no diadlogo, na resolucdo de problemas e na tomada
de decisdes que ocorrem em um contexto social” (MIGLIORANCA, 2010, p. 71).

Considerando a apresentacdo de iniciativas de mentoria online o foco
desta secdo, ndo cabe aqui o aprofundamento das metodologias e procedimentos
adotados por todo o Programa de Mentoria, sendo relevante apenas apontar as
principais contribuicdes do mesmo, que ainda é fonte de pesquisas acerca da
formacao docente e apoio profissional no inicio da carreira.

De acordo com Reali, Tancredi e Mizukami (2010), entre as 56
professoras iniciantes que estiveram envolvidas no Programa de Mentoria, 19

desistiram e, ao total, 37 finalizaram o primeiro médulo. Entre essas, dez tiveram a
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iniciativa de realizar o segundo médulo, que era opcional. Entre as mentoras
envolvidas, 3 desistiram e outras 11 permaneceram.

Como resultados apontados por Reali, Tancredi e Mizukami (2010, p.
488) esta que:

Durante a participagdo no PM as professoras iniciantes e mentoras
desenvolveram, entre outras atividades, um conjunto de experiéncias de
ensino e aprendizagem [...]. Essas experiéncias foram fundamentais para a
aprendizagem da docéncia das professoras iniciantes e das mentoras [...].

De acordo com Massetto (2014), diversas demandas e necessidades
formativas das professoras iniciantes foram atendidas através das atividades
formativas e reflexivas elaboradas pelas mentoras durante a participagdo no
Programa.

Além disso, Reali, Tancredi e Mizukami (2014) apontam que as Pls
tiveram a oportunidade de expor suas crencas e praticas acerca de diversos topicos
relacionados a pratica docente, realizaram exercicios de reflexdo sobre sua pratica,
seus alunos, sua base de conhecimentos e processos de aprendizagem.

Também puderam observar e compreender as diferencas existentes
entre os comportamentos de seus alunos, sua bagagem cultural e de conhecimentos,
fatores que poderiam interferir na maneira como aprendiam. As autoras entendem que
as estratégias adotadas para a mentoria de professoras iniciantes pelo Programa
contribuiram para o desenvolvimento profissional das mesmas e das professoras
experientes que atuaram como mentoras.

Como contribuicdes tedrico-metodolégicas, o Programa de Mentoria
possibilitou que as pesquisadoras pudessem analisar diferentes aspectos
relacionados ao inicio da carreira docente, as vantagens trazidas pela reflexdo acerca
de acontecimentos e como o processo de tomada de decisdes, sejam elas feitas pelas
mentoras ou pelas professoras iniciantes, foi influenciado pela sua participacdo no
Programa.

Os resultados analisados por Reali, Tancredi e Mizukami (2014) também
apontam que as experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA) contribuiram para a
identificacdo das necessidades formativas das professoras iniciantes, sobre os quais
foram construidas e desenvolvidas praticas e atividades que pudessem promover o

seu desenvolvimento profissional. As EEA também auxiliaram as pesquisadoras a
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analisarem o processo de envolvimento e apoio profissional de professoras iniciantes
por professoras experientes e mentoras.

Seguindo as bases tedricas do Programa de Mentoria, os resultados das
pesquisas realizadas e as experiéncias advindas dessa formacao, iniciaram-se 0s
estudos para a criacdo e implementacdo do Programa de Formacédo Online de
Mentores (PFOM)®,

Esta era uma proposta de carater construtivo-colaborativo e uma
pesquisa-intervencdo desenvolvida no site do Portal dos Professores, totalmente a
distancia, sem encontros presenciais, através da plataforma online Moodle, onde um
AVA foi criado especialmente para o PFOM. O foco da intervencdo do Programa foi
formar mentores para o acompanhamento de professores iniciantes em exercicio
dentro das escolas.

A principio, o Programa contava com a coordenacdo de uma
pesquisadora experiente, professora da Universidade Federal de S&o Carlos, cinco
alunas de p6s-graduacdo'* em Educacéo pela mesma Universidade, uma bolsista de
apoio técnico a pesquisa®, um aluno de graduacéo e bolsista de iniciacéo cientifical®
e também tinha apoio de outras pessoas e pesquisadores externos ao Programa,
membros do grupo de pesquisa.

O principal objetivo de pesquisa do PFOM era analisar o
desenvolvimento profissional de professores experientes durante um processo de
formacdo e suas primeiras experiéncias de atuacdo como mentoras junto a
professoras iniciantes. Para isso, contava com a participagcdo de professores
experientes de diferentes redes e niveis de ensino, que passaram pela formacéo de
mentores para auxiliar professores em inicio de carreira em suas primeiras
experiéncias docentes.

O inicio da construcao da proposta ocorreu a partir de dezembro de
2013, com o levantamento de bibliografia referente a assuntos tais como formacao de
professores, programas de mentoria, formacdo continuada de professores,

professores experientes, professores iniciantes e desenvolvimento profissional

13 Projeto intitulado Formacao Online de Mentores: Base de conhecimentos — identidade profissional —
Praticas, financiado pelo CNPq e, até o término desta obra, ele encontrava-se ativo. Aprovado pelo
comité de ética da Universidade Federal de Sdo Carlos no dia 10 de dezembro de 2013, sob o parecer
ndmero 482.325.

14 Uma aluna de Mestrado e quatro alunas de doutorado.

15 | icenciada em Ciéncias Biolégicas.

16 | icenciando em Ciéncias Bioldgicas
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docente. Em fevereiro de 2014, o grupo de pesquisa passou a se reunir semanalmente
para delinear as bases metodolégicas e conceituais do PFOM, assim como para
discutir a selecdo dos candidatos a participantes do programa (critérios, numero de
participantes, meios de selecdo, questionario de selecéao, etc.).

O desenho do Programa foi construido durante os encontros, sendo
definido a duragdo e os temas tratados nos primeiros moédulos. J& os moddulos
subsequentes foram planejados de acordo com as necessidades formativas dos
participantes em formacao.

O Programa, que foi elaborado no Moodle e vinculado ao Portal dos
Professores da UFSCar, foi planejado com 4 moédulos. Cada modulo € dividido em
unidades e cada unidade possui suas atividades formativas, um férum de davidas e
um guia de orientacfes. Os modulos e suas caracteristicas serdo melhor explicitados
no préximo capitulo, na sec¢édo sobre metodologia de intervencao.

A principio, o PFOM contava com apenas um grupo, que era composto
de professores experientes, gestores e outros agentes educacionais de escolas e
secretarias municipais de dois municipios do interior do estado de S&do Paulo. A
oficializagdo se deu por meio de parcerias com a Secretaria de Educagéo de cada
municipio, sendo este primeiro grupo chamado de G1.

Em setembro de 2014, em meio a execucdo do PFOM, o grupo de
pesquisa concordou em iniciar uma nova turma, o G2, composto por professores
experientes que ocupam cargos de gestao escolar e em secretarias de educagcao em
diversas cidades brasileiras. Ambos 0s grupos e sua constituicdo serdo detalhados
mais a frente, também contando com a selecao dos participantes descrita no proximo
capitulo.

Ao longo do PFOM, os participantes (ocupantes de cargos de docénciaa
e gestdo) passaram por uma formacdo em que puderam interagir com seus colegas
através dos foruns de discusséo; ler textos sobre desenvolvimento profissional
docente, Programas de Mentoria, saberes do mentor e casos de ensino; elaborar um
memorial de formacao relatando toda sua trajetoria pessoal e profissional; entre outras
atividades. Estas propostas possibilitaram aos participantes desenvolverem suas
habilidades como mentores para que, a partir do Modulo 3, pudesse atuar junto aos
professores iniciantes.

O Programa de Formag&o Online de Mentores pode ser considerado

uma proposta de formacéo continuada e desenvolvimento profissional de professores
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experientes. Dessa maneira, o Programa estimula o acompanhamento de professores
em inicio de carreira, podendo contribuir tanto para o desenvolvimento destes quanto
dos professores mentores. Considerando este cenario, este sera o foco da presente
investigacdo que busca, através da analise das atividades e participacbes dos
mentores em formacéo, responder as questdes de pesquisa e investigar os objetivos
propostos.

A seguir, apresenta-se 0 percurso metodologico seguido para o
desenvolvimento da pesquisa: descreve-se a metodologia de intervencéo, detalhando
o Programa de Formacéo Online de Mentores e sua dinamica; e a metodologia de
pesquisa, que traz as bases tedricas na qual se apoia e 0 processo para analise de

dados.
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4. Percurso Metodolégico: passos para o desenvolvimento da

pesquisa.

Este capitulo tem como objetivo descrever a metodologia adotada para
a intervencao realizada no Programa de Formacgé&o Online de Mentores e, em seguida,
apresentar a metodologia de pesquisa, relatando como ocorreu a selegcéo das fontes
de dados, de participantes e o processo de coleta e analise de dados.

A presente pesquisa pautou-se em uma investigacao sobre o Programa
de Formacgéo Online de Mentores. A autora-pesquisadora esteve presente durante o
desenvolvimento do Programa e seus processos de organizacdo, estudo e de
discussdes, iniciando essa trajetéria em dezembro de 2013 como colaboradora de
Apoio Técnico a pesquisa (nivel Al), com bolsa financiada pelo CNPq. A tarefa,
naquele momento, foi auxiliar o bolsista de iniciacdo cientifica, levantar bibliografia
pertinente ao desenvolvimento do Programa e participar do planejamento para
implementagdo do mesmo, juntamente aos outros integrantes da equipe de formacao.

De fevereiro a julho de 2014 foi realizado o planejamento geral do
Programa: as configurac6es do ambiente pela equipe técnica, a parceria do Programa
com 0s municipios participantes do G1, leituras com a finalidade de compreenséo da
problematica a ser explorada, elaboracao do questionario que seria respondido pelos
participantes, elaboracdo do termo de consentimento livre e esclarecido, o cadastro
dos participantes no ambiente de aprendizagem, o planejamento das atividades a
serem propostas durante a formacdo dos mentores, visitas as cidades parceiras para
esclarecimentos sobre a dindmica do Programa e convite formal a participacdo e,
finalmente, em agosto de 2014 iniciou-se a primeira turma (G1).

A seguir, descreve-se a metodologia de intervencdo realizada,
apresentando, posteriormente, a descricdo da metodologia de pesquisa, 0s
procedimentos de escolha dos sujeitos de pesquisa, da fonte de dados, coleta dos

dados e analise dos mesmos.

4.1. Metodologia de Intervencéo

Nesta secdo, serd descrito o Programa de Formacdo Online de
Mentores, relatando a escolha dos participantes, o planejamento e desenvolvimento

das atividades formativas, a dinamica do Programa e a intervengao das tutoras.



76

A descricdo do Programa procura mostrar as principais caracteristicas
da formacao, assim como os objetivos da intervencdo, de modo que seja possivel

esclarecer as decisfes tomadas pela equipe de formacgéo ao longo do planejamento.

4.1.1. Descricdo do Programa de Formacao Online de Mentores

O Programa de Formacao Online de Mentores consiste na formacéo de
mentores para o acolhimento, amparo e auxilio profissional de professores em inicio
de carreira e foi desenvolvido através do site de formacédo e apoio ao profissional
docente Portal dos Professores.

O Programa, no ambito da formac&o dos mentores, caracteriza-se por
ser totalmente a distancia e ministrado por meio da plataforma de aprendizagem
virtual Moodle, também hospedada no site do Portal dos Professores. As figuras 1, 2
e 3 mostram a pagina inicial do Portal dos Professores, a pagina inicial do ambiente
virtual de aprendizagem do Programa de Formacao Online de Mentores dos grupos
G1 e G2, respectivamente.

Figura 1- Pagina inicial do Portal dos Professores da UFSCar
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Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br — Ambiente de Formacéo Moodle.
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Figura 2 - Pagina inicial do ambiente de aprendizagem do Programa de Formag&o Online de Mentores (Grupo
G1)
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Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br — Ambiente de formag&o Moodle.

Figura 3 - Pagina inicial do ambiente virtual de aprendizagem do Programa de Formacdo Online de
Mentores (Grupo G2)
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Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br — Ambiente de Formag&éo Moodle.

O Programa tem suas bases tedrico-metodolégicas apoiadas nos
principios construtivo-colaborativos (MIZUKAMI et al, 2000) de uma pesquisa-

intervencdo que busca unir a investigacdo, a formacdo de professores e 0
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desenvolvimento profissional dos agentes participantes do processo, 0 que envolve
as pesquisadoras e 0s participantes. Segundo Tripp (2005, p. 447) a pesquisa-
intervencao caracteriza-se como uma “forma de investigagao-acao que utiliza técnicas
de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a
pratica”.

Segundo Mizukami et al (2000, p. 105), esse tipo de iniciativa tem como
caracteristicas “colaboragcdo; foco em problemas praticos; énfase em
desenvolvimento profissional e necessidade de tempo e apoio para comunicacao
aberta”.

A equipe de formacdo!’ foi responsavel pelo planejamento e
desenvolvimentos das atividades que compde cada modulo do Programa. Na equipe
estdo inseridas as tutoras (4 doutorandas), que eram responsaveis, cada uma, pelo
acompanhamento de dois grupos de tutores: um proveniente do grupo G1 e o outro
do Grupo G2. Mais a frente sera exposta a dindmica de cada grupo.

O conteudo trabalhado durante o Programa foi dividido em 4 médulos e
durou cerca de 1 ano e 4 meses, oferecendo aos professores experientes
participantes uma certificacéo de 210 horas e, aos professores iniciantes, certificacao
de 120 horas. Cada modulo é subdividido em unidades e cada unidade possui suas
atividades caracteristicas com seus devidos objetivos. Os Quadros 2, 3, 4 e 5, em
seguida, sintetizam os moédulos com informacdes sobre as horas e as atividades.

No momento da redacdo deste material, o grupo G1 ja havia finalizado
as atividades do Programa. O grupo G2 encontrava-se finalizando o Médulo IV. As
atividades do Programa eram elaboradas a medida que as respostas e duvidas
surgiam, assim como o0s temas tratados, buscando atender as necessidades
formativas das mentoras, demonstrando o curriculo flexivel do Programa.

O Moédulo | teve duracdo equivalente a 30 horas e foi planejado de
maneira que os professores em formacao tomassem conhecimento do AVA, uma vez
gue a maioria nunca havia realizado um curso a distancia e ndo tinha familiaridade
com este tipo de proposta. As atividades, ferramentas, tutoriais e guias foram

elaborados de modo que o letramento digital dos participantes fosse realizado e para

17 Uma coordenadora-pesquisadora; quatro doutorandas, que exercem a funcao de tutoras; e uma
mestranda, autora desta obra. Além desses, o Programa conta com o apoio de um estudante de
iniciacao cientifica e uma assistente técnica de pesquisa.
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que eles iniciassem as interagbes com 0s demais colegas e com a equipe de
formacéao.

Junto ao conhecimento sobre o AVA, os participantes tiveram a
oportunidade de relatar sua formacédo e trajetéria profissional em atividades de
reflexdo e descricdo, além de explicitarem suas expectativas em relacado ao Programa.
Essas atividades foram realizadas através do uso das ferramentas do Moodle, como:
e-mail interno, forum de discusséo e diario reflexivo, além da anélise de um caso de
ensino que tratava dos anos iniciais da carreira docente.

O Modulo 11, com duracédo de 60 horas, teve como foco a retomada do
inicio da carreira docente dos participantes, estimulando, a partir da analise de um
filme sobre o tema, reflexdes sobre os apoios recebidos nesse periodo. Durante o
Médulo I, os participantes puderam discutir e refletir sobre assuntos relevantes para
a formacao como mentores: Programas de Mentoria, aprendizagem da docéncia, base
de conhecimentos para a atuacdo como mentor e a construcdo da identidade docente.

Atividades propostas em ferramentas como forum de discussoes,
entrega de tarefa e diario reflexivo permitiram que os professores tomassem
conhecimento das fun¢gBes de um mentor, das dificuldades enfrentadas no inicio da
carreira e porque é importante o apoio profissional nessa etapa.

O Mdédulo Ill, com duracao de 60 horas, uniu a formacéo te6rica com a
pratica, uma vez que os futuros mentores puderam estudar, refletir e discutir com seus
colegas sobre necessidades formativas e relembrar sobre suas préprias, evidenciadas
no inicio de sua carreira. A0 mesmo tempo, iniciavam o primeiro contato com 0s
professores iniciantes que seriam atendidos por eles realizando o levantamento de
dados sobre 0os mesmos.

Nos momentos subsequentes, 0s professores experientes, agora
chamados de mentores, desenvolveram ferramentas e maneiras de diagnosticar as
demandas dos professores iniciantes que serdo acompanhados, a fim de identificar
0s temas e situacdes a serem trabalhados durante seu trabalho conjunto.

A partir da identificacdo das necessidades dos professores iniciantes, 0s
mentores puderam, no Modulo lll, planejar as acdes que seriam executadas
presencialmente de maneira a auxiliar o professor iniciante a desenvolver-se
profissionalmente e enfrentar suas dificuldades e barreiras.

O Modulo IV (60h) consistiu de atividades referentes a retomada dos

aprendizados ao longo do Programa e o inicio da atuacdo dos mentores junto aos
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professores iniciantes, a fim de colocar em prética os planos de a¢fes desenvolvidos

no Madulo Ill. Concomitante a essa tarefa, os mentores deveriam registrar todas as

acles, conversas, decisdes e outras informacdes importantes no diario reflexivo da

mentoria.

Quadro 2 - Modulo | - Letramento Digital e o Inicio da Docéncia: Primeiras ideias (30 horas)

UNIDADES

Unidade 1 -
apresentacao dos
participantes,
letramento digital
e
contextualizagao
da trajetéria
profissional

Unidade 2 -
comunicacao no
ambiente virtual
de aprendizagem

(AVA)

Unidade 3 -
Trajetoria
Profissional

Unidade 4 — Inicio
da Docéncia

ATIVIDADES/E
STRATEGIAS

1.1 Composicdo
do perfil
1.2 Socializa¢do
sobre o
contexto de
atuacao
profissional

1.3 Indicagéo de
expectativa
sobre o
programa

2.1 Comunicaga
ocom a
equipe do
curso e
colegas

3.1 Memorial
reflexivo da
trajetoria
profissional

4.1 Inicio da
Docéncia

MATERIAIS E FERRAMENTAS

Ferramenta perfil

Ferramenta Férum;
Video com a animagé&o sobre
Netiqueta;
Tutorial sobre a ferramenta férum

Ferramenta Diério.
Video de apresentagéo do
Programa.

Video com animacéo sobre o
Programa de Mentoria.

Ferramenta Mensagem.

Ferramenta Diério.
Texto: Trajetoria Profissional de
Stephania.'®
Texto: Memorial de Formacédo —
quando as memdarias narram a
histéria da formagao’®

Ferramenta: F6rum de Discussao.
Texto: Batismo de Fogo de Telma
Weisz20,

Fonte: Programa de Formag&o Online de Mentores

OBJETIVOS DE INTERVENCAO

Conhecer, explorar e aprender a
utilizar as ferramentas do AVA;
Conhecer os participantes do
Programa;

Socializar o contexto de atuacao;
Apresentar informag6es sobre a
trajetéria docente.

Estabelecer contato e interagdo com
0s colegas do grupo e tutora;
Observar as dificuldades enfrentadas
pelos participantes até o momento.

Recuperar as etapas da carreira
docente;

Coletar informacdes sobre a trajetoria
profissional, desenvolvimento
profissional e outros fatos importantes
para a formacéo decente.
Relembrar e analisar o inicio da
docéncia;

Retomar as dificuldades e
insuficiéncias caracteristicas dessa
etapa de modo a se sensibilizar com
professores em inicio de carreira.

18 Brasil. Ministério da Educacéao. Revista Crianca do Professor de Educacéo Infantil (36). Entrevista
concedida a Vitdria Libia Barreto de Faria, da Coordenagdo Geral de Educagéo Infantil, do Ministério
da Educacéo. Brasilia: SEF/MEC, jun.2002, p.4-7
19 PRADO, Guilherme; SOLIGO, Rosaura. Memorial de formacgao: quando as memorias narram a
histéria da formacéo.... In: PRADO, Guilherme; SOLIGO, Rosaura (Org.). Porque escrever é fazer
histéria: revelacdes, subversdes, superacdes. Campinas, SP: Graf, 2005.

20 WEISZ, T. O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. 22 di¢do. S&o Paulo: Atica, 2002, p. 9-17.



1.1 Apoio
profissional
(ou sua
auséncia) no
inicio da
carreira
docente.

1.2 Os
Programas de
Mentoria.

1.3 Anélise de um
caso de
ensino:

vivenciando a
funcéo de
mentor.

2.1 Leitura e
andlise pessoal
de um texto sobre
aprendizagem e
profissionalizagédo
docente.

2.2 Registro
Reflexivo no
diario sobre

aprendizagem
docente

Ferramenta: Tarefa.

Ferramenta: Forum.
Quadro de tipos de apoio
profissional no inicio da
docéncia desenvolvido
pelas tutoras com base na
atividade anterior
Texto: “Contribuicbes de
Programas de Mentoria
como alternativa para
minimizar as dificuldades
do inicio da carreira
docente — uma viséo
geral”, de Aline Maria de
Medeiros Rodrigues
Reali?!

Caso de Ensino: Solange.
Texto: “Contribuicoes de
Programas de Mentoria
como alternativa para
minimizar as dificuldades
do inicio da carreira
docente — uma visdo
geral’, de Aline Maria de
Medeiros Rodrigues Reali.
Ferramenta: Tarefa
Texto: O que um professor
precisa saber e saber fazer
para ensinar: o
desenvolvimento da
competéncia profissional"
de Regina Tancredi??

Ferramenta Diario

Fonte: Programa de Formacédo Online de Mentores.
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Quadro 3 — Mddulo Il — Programa de Mentoria e 0 apoio do mentor para o professor iniciante

Refletir sobre as dificuldades
encontradas por professores no inicio
da carreira;
Compreender a fun¢do do apoio no
inicio da carreira docente e as fungées
desempenhadas ao assumir o papel
de mentor;

Conhecer as caracteristicas dos
Programas de Mentoria na docéncia;
Vivenciar a fungdo do mentor por meio
da analise de um caso de ensino;
Refletir sobre a aprendizagem da
docéncia;

Identificar as diversas fontes de
aprendizagem docente.

Refletir sobre a funcéo e os
conhecimentos necessarios a um
mentor;

Refletir sobre a prépria base de
conhecimentos par ao ensino;
Analisar a propria trajetéria docente, a
fim de retomar pessoas e situacdes
gue influenciaram sua identidade
docente.

21 REALI, A. M. M. R. Contribui¢c6es de Programas de Mentoria como alternativa para minimizar
as dificuldades do inicio da carreira docente. Relatdrio de Pesquisa, CNPq, 2014.

22 TANCREDI, R. M. S. P.; REALI, A. M. M. R. O que um mentor precisa saber? Ou: sobre a
necessidade de um mentor construir uma visdo multifocal. Revista Exitus, v.1, n.1, p. 33-44, 2011.
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Quadro 4 — Modulo 11l — M&os a obra: iniciando as interagdes com os professores iniciantes (60 horas)

UNIDADES

Unidade 1:
Conhecendo
o professor

iniciante

Unidade 2:
Necessidades
formativas
dos
professores
iniciantes

Unidade 3:
Atuando a
partir das
necessidades
formativas
dos
professores
iniciantes

ATIVIDADES E
MATERIAIS

1.1 Primeiro contato
e levantamento
de dados

1.2 Necessidades
formativas de
professores em
inicio de carreira
- Definicbes e
formas de
identifica-la
(parte 1).
1.2 Necessidades
formativas de
professores em
inicio de carreira
- Definicdes e
formas de
identifica-la
(parte 2).

2.1 - Registro do
trabalho com os Pls.

2.3 Mapeamento das
necessidades
formativas dos

Pls.

3.1 Planejamento da
Acao

3.2 Elaboracéo do
plano de trabalho
com as Pls

3.3 Intervencgéo
mentor-professor
iniciante

MATERIAIS E
FERRAMENTAS
Ferramenta: Tarefa.
Instrumento: Carta Convite
Instrumento: quadro para
preenchimento dos dados dos
Pls

Ferramenta: GoogleDocs
Ferramenta: Diario
Power Point sobre

Necessidades Formativas.

Ferramenta: Tarefa.
Instrumento: tabela para
preenchimento com as
informacdes acerca das
estratégias de registro das
atividades de mentor.

Ferramenta: Tarefa
Texto: Relato de uma
mentora, como um caso de
ensino, sobre o diagnéstico de
necessidades formativas de
sua Professora Iniciante.
Ferramenta: Diario

Ferramenta: tarefa
Instrumento: quadro para o
plano de acéo

Ferramenta: diario de
mentoria

Ferramenta: diario de
mentoria

Fonte: Programa de Formacdo Online de Mentores.

OBJETIVOS DE
INTERVENCAO

Compreender o conceito de necessidades
formativas;

Entender o conceito de necessidades
formativas e o o contexto de sua
aplicacdo na formacéo de professores;
Compreender sobre a importancia do
diagndstico no trabalho de mentoria;
Avaliar a utilizacao de diferentes
ferramentas: questionario, entrevista,
observacdo em sala, entre outras;
Realizar o diagnostico das necessidades
formativas da professora iniciante
acompanhada;

Planejar as ag6es da mentoria tendo
como foco o contexto de atuacdo da
professora iniciante;

Interagir com seus colegas mentores
sobre as necessidades formativas da PI.
Construir uma dinamica de trabalho com a
PI.

Desenvolver estratégias de registro dos
encontros, orientacdes, decisdes e
acompanhamentos feitos juntos aos

professores iniciantes;
Acompanhar o trabalho desenvolvido
pelos mentores em formagéo;

Desenvolver ferramentas que permitam

mapear as necessidades de formacgéo dos
professores iniciantes;

Identificar as necessidades formativas dos
professores iniciantes;

Refletir sobre o processo de levantamento
de informacgdes prévias a atuacdo como
mentor.

Elaborar um plano de a¢&o para dar inicio
as atividades de mentoria;

Decidir, entre as necessidades
observadas, quais receberdo atencao
prioritaria;

Discutir o plano de acéo elaborado com o
professor iniciante, a fim de receber
sugestdes acerca do mesmo e conversar
com o professor iniciantes sobre suas
necessidades de formacéao;

Iniciar o processo de mentoria colocando
o plano de acao elaborado em pratica.
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Quadro 5 — Modulo IV — Trabalho de mentoria: desenvolvimento do plano de agdo com os pis (60

horas)
UNIDADES

Unidade 1:
Depois do
planejamento, o
desenvolvimento
do plano de agao

Unidade 2:
Avaliacao das
aprendizagens e
da participacéo
no Programa

ATIVIDADES/
ESTRATEGIAS

1.1 - Reflexdes
sobre a
mentoria

1.2 — Retomada ao
diario de
mentoria e
feedback
(escrita
aprofundada)

1,3 O que o(a)
professor(a)
iniciante tem a
dizer
2.1 - Linha do
tempo:
aprendizagens e
desafios
vivenciados

2.2 — Uma carta
sobre a mentoria

2.3 — Questionario:
encerrando uma
etapa

MATERIAIS E
FERRAMENTAS

Ferramenta: chat
Material: diarios

Ferramenta: diario
de mentoria

Ferramenta: envio
de tarefa

Ferramenta: envio de
tarefa
Material: Linha do
tempo

Ferramenta: entrega
de tarefa.

Ferramenta:
guestionario online

OBJETIVOS DE INTERVENGAO

Refletir sobre o aprendizado até o momento,
referente a mentoria;
Retomar as leituras dos diarios a fim de rever a
trajet6ria no Programa;
Colher informacées para a melhoria do Programa
para possiveis reofertas;

Retomar as aprendizagens do processo de
formacao e atuagdo como mentor.
Retomar o registro das acdes de mentoria;
Refletir sobre o trabalho de mentoria e as acdes
tomadas para orientar os professores iniciantes;
Realizar uma leitura reflexiva, com base nos
registros anteriores, seguindo os feedbacks das
tutoras para compreender as préprias acoes e
inserir mudangas nas mesmas;

Elaborar, junto ao mentor, um questionario para
conhecer informacdes a respeito da participacéo
do professor iniciante no Programa.

Analisar a linha do tempo do Programa e
descrever a trajetoria individual de cada
participante;

Recuperar desafios, aprendizagens e sentimentos
a partir do estudo da linha do tempo.
Refletir sobre as contribuigcdes do Programa de
Mentoria para a prépria pratica;
Incentivar e motivar outros possiveis futuros
mentores a participar da formacao.
Conhecer a opinido dos mentores sobre o
processo de formacgéo para possiveis melhorias
no Programa em uma nova oferta.

Fonte: Programa de Formag&o Online de Mentores

Todas as atividades foram planejadas de maneira colaborativa entre os

membros da equipe de formacdo. Em

reunides presenciais semanais e,

eventualmente, reunides online via Skype, eram tomadas as decisdes em grupo sobre

o desenvolvimento das atividades, prazos, comandas e avaliagdes.

4.1.2 Selecao dos participantes do Programa

O Programa conta com dois grupos, G1 e G2, cada qual com

caracteristicas especificas de sele¢éo e perfil.

O primeiro grupo (G1) é composto por participantes de dois municipios

do estado de Sao Paulo que ingressaram no Programa a partir de uma parceria com
as secretarias municipais de Educacao, que procuraram a equipe interessadas no

processo de formacao que estava sendo proposto. Entre os participantes deste grupo
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encontravam-se gestores, como diretores escolares, coordenadores pedagdgicos,
orientadores pedagogicos, além de professores experientes, todos profissionais
atuantes em escolas publicas municipais dos referidos municipios e com tempo de
experiéncia extenso (mais de 10 anos) na carreira educacional.

Como parte do processo de selecdo, era desejado que os futuros
mentores tivessem experiéncia docente acima de 10 anos e em diferentes contextos
de ensino, preferivelmente que ocupassem cargos de gestdo escolar?® (mas nao
obrigatorio) e apresentassem a disponibilidade de quatro horas semanais de
dedicacdo as atividades do Programa. Por conta desses critérios, nem todos 0s
profissionais que faziam parte da rede de ensino de ambos 0s municipios puderam
participar.

Inicialmente, em uma visita a cada um dos dois municipios parceiros da
equipe de formacao, foi realizada uma reunido para conhecer os candidatos e orienta-
los sobre os procedimentos para a inscrigdo no Programa.

A primeira orientagdo dada foi acerca seu cadastro no AVA Moodle. Para
isso, eles deveriam cadastrar-se no site Portal dos Professores e, entéo, inscreverem-
se no link dedicado ao Programa de Formacao Online de Mentores. Quando faziam a
inscrigdo, eram direcionados a um questionario.

Os candidatos deveriam respondé-lo na plataforma LimeSurvey,
informando seus dados pessoais (home, data de nascimento, telefone, documentos,
etc.), cargo ocupado, tempo de experiéncia, formacdo académica, cursos e pos-
graduacdo ja realizados e experiéncia com internet e educacdo a distancia. O
questionario aplicado pode ser observado no Anexo A.

A partir dai, o cadastro dos participantes foi feito no ambiente Moodle.
Foram enviados e-mails informativos sobre a data de inicio do Programa e, enquanto
nao era iniciado, as primeiras atividades eram planejadas e o ambiente testado.

Sobre o0 segundo grupo (G2), a selecéo dos professores experientes foi
acordada pela equipe de formacao do Programa a fim de abranger novos participantes
de diferentes estados brasileiros e concordou-se também que estes participantes
seriam selecionados a partir de inscricbes espontaneas em uma chamada aberta no

Portal dos Professores.

23 Gestéo escolar diz respeito apenas a diretoria, coordenagao pedagoégica, orientagdo pedagodgica,
etc.



85

Para isso, foi necessario divulgar o Programa e abrir um processo de
selecdo formal. Essas agbes ocorreram por meio do site Portal dos Professores que
conta com, aproximadamente, 14 mil pessoas cadastradas. Um e-mail foi enviado,
como mala direta para todos os usuarios, informando sobre o inicio de uma segunda
turma do Programa de Formacéo Online de Mentores. A divulgacao também foi feita
na pégina inicial do site através de uma chamada que falava sobre a proposta e o
Novo grupo.

Nas mensagens do e-mail e da chamada eram dadas informacdes sobre
0s procedimentos de inscricdo no processo seletivo, que ocorreria de maneira
semelhante ao primeiro grupo. Os candidatos deveriam acessar o Portal dos
Professores e fazer sua inscricdo no espaco destinado a ela.

Neste espaco, o edital de convocacdo foi disponibilizado com as
informagdes sobre o Programa e os demais passos da sele¢do, que consistiam na
confirmacdo do interesse em ocupar uma vaga e na resposta do questionario, o
mesmo aplicado ao grupo G1, ao qual o professor era direcionado apos confirmar seu
interesse. O periodo de inscricdes durou cerca de um més.

Devido a alta procura pelo Programa, foi necessaria a elaboragédo de
critérios para a selecdo dos participantes do grupo G2, o0s quais
foram: preferencialmente ocupar a funcéo de Coordenador Pedagdgico; em seguida,
foi considerado e dado prioridade aos cargos exercicio na seguinte ordem: diretor,
vice diretor, orientador pedagogico e supervisor de ensino; atuacdo minima de 10
anos em atividades na educacédo basica; atuacdo minima de 2 anos no cargo atual
(diretor, vice diretor, coordenador pedagdégico, orientador pedagogico e supervisor de
ensino); ja ter realizado curso a distancia; ter dominio do Pacote Office; ter acesso a
internet em casa; e IDEB do municipio (prioridade para IDEBs mais baixos).

No periodo de inscricéo, cerca de 380 interessados se candidataram,
porém, por conta das possibilidades das tutoras-pesquisadoras em atender a
demanda, foram selecionados 52 professores e divididos em quatro grupos, cada um
orientado e acompanhado por uma tutora. Esses dados podem ilustrar a alta demanda
por formacdes continuadas existentes no Brasil e incentivam a criacdo de novas
iniciativas de desenvolvimento profissional a distancia.

Apo6s o periodo de selecao, a equipe enviou um e-mail aos candidatos
selecionados com as informagdes a respeito do acesso ao ambiente, a data de inicio

das atividades e com as demais informagdes necessarias.
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Em seguida, depois do aceite dos profissionais no Programa, foi
requisitado aos participantes do G1 e do G2 que lessem e assinassem o termo de
consentimento livre e esclarecido que permitia a utilizacdo dos dados obtidos através
de sua participacdo em pesquisas posteriores. O termo de consentimento pode ser

observado no Anexo B.

4.1.3 Constituicdo dos grupos e dindmica de intervencao

Tanto o G1 quanto o G2 foram divididos em quatro subgrupos: dois deles
constituidos de formadores da Educacao Infantil, um composto por formadores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e um composto por formadores dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e Educacdo Especial. Cada subgrupo era administrado e
auxiliado por uma tutora.

Tais profissionais sdo doutorandas participantes da equipe de formacao
e, consequentemente, responsaveis pelas devidas intervencdes junto aos mentores
em formacdo, como os feedbacks de atividades realizadas, comunicacao interna no
ambiente de aprendizagem, questionamentos em reflexbes feitas nos diarios,
motivacdo, incentivo durante os foruns de discussdo e comentario final para
encerramento de atividades. E importante lembrar que cada grupo possuia seu proprio
ambiente na plataforma Moodle.

No inicio, o Programa contava com 68 participantes no G1 e 52
participantes no G2. Ao longo do desenvolvimento do Programa, o numero de
participantes foi reduzido por conta de desisténcias, chegando ao final de dezembro
de 2015 com 15 participantes ativos no grupo G1 e 26 participantes ativos no grupo
G2. Sobre esse assunto, investigacdes estdo sendo realizadas juntos aos desistentes
a fim de analisar os possiveis motivos de abandono.

Em relacdo a dindmica dos mentores com os professores iniciantes,
essa se deu de maneira presencial, fora do ambiente Moodle. O grupo de pesquisa
concordou que apenas a formacao dos mentores, foco do Programa, seria realizado
via internet.

Portanto, até 0 momento, a socializacdo e processo de mentoria entre
mentor e professor iniciante ocorreu in situ, ou seja, NOS espacos presenciais
escolhidos por eles e, na sua maioria, ocorreu dentro do ambiente escolar. Em geral

os professores iniciantes foram selecionados pelos proprios mentores e atuavam na
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mesma unidade que o mentor, de modo a facilitar a interacdo, comunicacdo e
encontros. Os professores iniciantes selecionados deveriam ter a possibilidade de ter
encontros presenciais com seus mentores e terem, no maximo, 5 anos de experiéncia

docente.

4.2 Metodologia de Pesquisa

Para o desenvolvimento deste trabalho, considerou-se uma investigacéo
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), em que a escolha da fonte de dados e anélise
dos mesmos basearam-se em uma abordagem descritivo-interpretativa (SANTOS,
2009) e biogréafico-narrativa (BOLIVAR, 2002), buscando explorar e analisar o material
produzido pelos mentores em formacdo no Programa de Formacdo Online de
Mentores (PFOM), caracterizando uma analise documental.

O objetivo central deste trabalho é enunciado pelo seguinte: descrever
elementos da trajetoria pessoal e profissional e da participacdo no processo formativo
proposto que podem ter influenciado na construcao da identidade docente e de mentor
de professores experientes participantes no Programa de Formacdo Online de
Mentores, visto que a identidade € continuamente remodelada.

Os obijetivos especificos podem ser descritos da seguinte maneira:

- Identificar e descrever o perfil pessoal e profissional dos participantes
da pesquisa, a fim de contextualiza-los na investigacao;

- Identificar e descrever elementos da trajetoria pessoal e profissional
dos sujeitos que possam ter influenciado na construcdo de sua identidade de
professor e mentor;

- Analisar os conhecimentos revelados pelos participantes, identificando
sua base de conhecimentos para o ensino;

- Identificar quais conhecimentos os professores demonstram que séo
semelhantes aos conhecimentos esperados de um mentor.

Levando em conta os objetivos propostos, procurou-se responder as
seguintes questdes de pesquisa, as quais orientaram este trabalho: quais aspectos,
possivelmente, se relacionam a construgdo da identidade docente dos mentores ao
longo de sua trajetoria pessoal, profissional e participacdo no Programa de Formacéo

Online de Mentores?; Quais conhecimentos especificos, pedagdgicos e sobre a
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funcdo de mentor, componentes da identidade docente, sdo apresentados pelos
mentores em formacao que os auxiliardo a desempenhar sua nova fungao?

Os procedimentos metodoldgicos para realizar a escolha dos sujeitos de
pesquisa, das fontes de dados e a analise de dados da presente pesquisa serao

explicitados nas sec¢Oes que se seguem.

4.1.2 A escolha dos sujeitos de pesquisa

A escolha de uma abordagem qualitativa demonstra que o foco da
presente pesquisa sera em um pequeno espaco amostral entre os participantes do
Programa e reflete que os propdsitos deste estudo ndo sdo de generalizar os
resultados encontrados a toda a populacdo de mentores, e sim, analisar
especificamente os resultados advindos dos participantes selecionados (PATTON,
1990).

Considerou-se os dados do grupo G2 para as analises apresentadas
uma vez que os participantes deste grupo apresentavam maior diversificacdo. Esta
caracteristica se da por serem provenientes de varias cidades brasileiras, trabalharem
em contextos escolares diferentes e ocuparem cargos variados. Além disso, um
critério importante para a escolha também levou em consideracdo que o grupo G2 é
composto por participantes voluntarios, que se candidataram a serem participantes do
Programa, diferente do grupo G1, que foi constituido a partir de uma parceria com dois
municipios.

Patton (1990) fala da amostragem proposital dos sujeitos de pesquisas
qualitativas. Entre as técnicas de amostragem proposital, em que se seleciona 0s
sujeitos de pesquisa de maneira ndo-aleatéria, encontra-se a snowball sampling, que
€ caracterizada pela selecdo dos participantes por meio da indicagcdo de outros
membros do grupo de pesquisa.

Tendo isso em vista, para selecionar 0s sujeitos desta pesquisa entre 0s
participantes do grupo G2, utilizou-se como critério a finalizacdo de todas as
atividades até o final do Médulo I, que € o ultimo modulo até o inicio da atuacéo junto
aos professores iniciantes. Além disso, os Mddulos | e Il caracterizavam-se pela
formacao teorica e processual dos mentores, periodo no qual eles puderam refletir
sobre sua trajetdria docente, trajetéria pessoal, pratica profissional, etapas da carreira

e fornecer informacdes sobre sua identidade.
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Entre todos os sujeitos possiveis, utilizando-se de uma aproximagéo a
snowball sampling de Patton (1990), foi selecionado um participante de cada tutora,
resultando em quatro sujeitos de pesquisa. A escolha dos mesmos foi por meio de
apresentacao de dados sobre a participacao de tais mentores pelas tutoras, com base
em professores experientes que estavam respondendo, de forma satisfatoria, aos
objetivos do PFOM.

Durante as reunibes, ocorriam comentarios sobre as tarefas e
desenvolvimento dos mentores no Programa, e, de acordo com o que cada tutora
indicava de seus mentores, foi feita a escolha por esses quatro sujeitos, sendo
denominados Mauricio, Sofia, Clarisse e Helena.

4.2.2 Selecado das fontes de dados: analise documental das atividades
realizadas pelos participantes

A analise documental utiliza-se de qualquer documento escrito que
permite sua utilizagdo como fonte de informac¢des sobre o comportamento humano,
incluindo leis, normas, cartas, memorandos, diario autobiogréaficos, jornais, revistas,
arquivos escolares, etc. O uso de documentos traze algumas vantagens por serem
fontes de informacbes estaveis e ricas, além de ainda existirem com o passar do
tempo e serem possiveis de apoiar apontamentos feitos pelos pesquisadores
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Lidke e André (1986) indicam trés situacfes em que o0 uso da analise
documental é indicado. Relacionado com o contexto da presente pesquisa, entre 0s
exemplos citados pelas autoras esta a situacao em que as inten¢des do pesquisador
sao de investigar o problema de pesquisa a partir das expressées e linguagem dos
sujeitos, tornando estes aspectos imprescindiveis para a investigacdo. Sendo assim,
as autoras consideram as producdes do sujeito como potenciais fontes documentais
(redacdes, dissertacdes, diarios, etc.).

De acordo com a perspectiva biogréafico-narrativa (BOLIVAR, 2002), as
fontes de dados que correspondem a busca por informacdes sdo as narrativas e
histérias de vida relatadas por professores. Concorda-se com este pesquisador
guando o mesmo diz que essa metodologia permite “diagnosticar o ciclo de vida, a

trajetoria profissional, tomada de consciéncia do processo de formagao [...]”
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(BOLIVAR, 2002, p. 176), possibilitando a obtencdo de dados e informacbes
pertinentes aos objetivos propostos pela pesquisa.

Sobre as abordagens autobiograficas como metodologia de estudo,
Noévoa (1992b) diz que este tipo de investigacao foca a formacao do professor e sua
pessoa, Uutilizando-se das analises das préticas de formacdo docente e seu
desenvolvimento profissional, valorizando experiéncias de autoformacdo e que
analisam materiais biograficos, como o curriculo ou diarios. O autor ainda destaca que
essa metodologia € vantajosa por conta das multiplas perspectivas de investigacao
que a compdem, assim como a vasta quantidade de fontes de dados e técnicas de
investigacao.

Clandinin e Huber (2010) nomeiam a busca de informacdes pelas
histérias de vida e narrativas de investigacao narrativa, onde é necessario investigar
simultaneamente os fatos de acordo com trés elementos comuns a investigacdo
narrativa, que séo: temporalidade, sociabilidade e local. Este fato é, de acordo com os
autores, o que distingue esta metodologia das demais.

Por temporalidade, os autores destacam que o passado, 0 presente e 0
futuro, ou seja, as diferencas de tempos, exercem diferencas nos fatos ocorridos na
vida das pessoas, nos locais e nos eventos. Por sociabilidade, é entendido que as
condi¢bes sociais (condicbes nas quais as experiéncias de vida da pessoa ocorrem)
nas quais vive uma pessoa (tanto o investigado quanto o investigador) afetam a
investigacdo narrativa sobre sua vida tanto quanto suas condi¢cdes pessoais?“.

Ao falar de local, entende-se como o lugar fisico (ou os lugares fisicos)
Nnos quais a investigacdo e os eventos ocorrem, ja que, de acordo com Clandinin e
Huber (2010), “nossas identidades sao inextricavelmente ligadas a nossas
experiéncias em um local particular ou em locais e com as historias que nés contamos
sobre essas experiéncias” (p. 4 — traducéo nossa).

Ainda, de acordo com Connelly e Clandinin apud Galvdo (2005)
investigar a narrativa € estudar as diferentes maneiras dos seres humanos
experimentarem o mundo e gque, quando as pessoas harram as historias de suas
vidas, o pesquisador que as investiga por meio das narrativas reconstroi essas

historias de vida seguindo um modelo de interpretacéo dos fatos.

%4 De acordo com os autores, condicGes pessoais dizem respeito a sentimentos, esperancas, desejos,
reacles e disposi¢cdes morais.
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Para qguem narra, as historias de vida possuem um significado intrinseco,
cheio de contextos, valores e representacdes escondidas nos fatos e acontecimentos.
Galvéao (2005) descreve o que a narrativa traz sobre as percepcdes de cada um acerca

dos fatos cotidianos quando diz que:

A realidade cotidiana é percebida por cada um de n6és de um modo muito
particular, damos sentido as situacGes por meio do nosso universo de
crengas, elaborado a partir das vivéncias, valores e papeis culturais inerentes
ao grupo social a que pertencemos. As representacdes nos permitem
decodificar e interpretar as situagfes que vivemos. (p. 328)

Levando em conta as consideracdes anteriores sobre a analise
documental e a investigacdo através da analise de histdrias de vida, no presente
estudo, a andlise documental sera constituida pelas respostas elaboradas pelos
participantes as atividades propostas pelo PFOM e consideradas narrativas. Dentro
destas respostas estdo inseridas narrativas acerca da histéria de vida dos
participantes.

No AVA, as atividades consideradas envolvem a alteracdo do perfil do
participante, a producdo de relatos reflexivos no diario online (histérias de vida e
memorial de formacao), participacdo em féruns de discusséo (atividades coletivas) e
envio de tarefas (atividades individuais). O Quadro 6, a seguir, traz as atividades
utilizadas para a andlise documental, os dados que se pretendia coletar em cada uma
e 0 objetivo pretendido com a analise dos mesmos. Os Anexos C, D, E e F trazem as
comandas de cada atividade formativa analisada.

Quadro 6. Atividades analisadas, dados coletados e objetivos buscados na analise dos mesmos.

Atividades Dados coletados Objetivo de pesquisa

Conhecer o perfil do
participante e contextualiza-lo;

1.2 — Socializacdo sobre  Dados pessoais, formacdo o ; = ~
identificar situacdo, formacoes

o contexto de atuacao profissional, cargos A
o i : A e experiéncias que possam ter
profissional (ferramenta: exercidos e experiéncia . :
" s influenciado em suas escolhas
férum) profissional

e reflexdes acerca da

Médulol profisséo docente

Obter informagfes sobre sua

trajetéria, identidade docente
e identificar fatos e outros

elementos que possam tem
influenciado na identidade

docente

Informacdes de
escolarizacao, escolha da
profissdo docente, trajetéria
pessoal, trajetoria
profissional.

3.1 — Memorial reflexivo
da trajetéria profissional
(ferramenta: diario
reflexivo)
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1.1 — Discusséo sobre o - Identificar como o mentor
. o Como os participantes L .
apoio profissional (ou L . passou pelo inicio da propria
sua auséncia) no inicio EENBEIE & I e carreira docente, se teve o
. e como se identificam com . NN
da carreira docente apoio profissional de algum

) as escolhas da . .
(ferramenta: entrega de personagem do filme professor mais experiente ou

tarefa) de alguma outra pessoa
Identificar se explicitam e de
Médulo2 . - . ue forma os componentes de
2.1 — Leitura e analise Base de conhecimentos q por )
S sua base de conhecimentos;
pessoal de um texto dos profissionais - o
. . identificar elementos de sua
sobre aprendizagem e formadores de professores; -
N = : ~ base de conhecimentos e de
profissionalizagao informacdes sobre a S >
) L - sua experiéncia profissional
docente (ferramenta: trajetoéria profissional e . ;
. que possam ter influenciado
entrega de tarefa) aprendizagem docente

nas escolhas e na construcéo
de sua identidade docente.

Fonte: Programa de Formagé&o Online de Mentores.

4.2 .3Metodologia de analise de dados

Em conformidade com uma abordagem descritivo-interpretativa, as
narrativas e outras informacdes sobre os participantes foram analisadas tendo em
vista informacdes sobre seus contextos, dando-se maior atencdo aos significados que
cada um deu aos seus relatos e reflexdes e nas interpretacdes dos investigadores
acerca dos sentidos dos sujeitos (SANTOS, 2008; 2009). A preocupacdo concentra-
se no progresso e ha complexidade da trajetéria (pessoal ou profissional) dos sujeitos
e nos significados que os mesmos dado aos acontecimentos que sao o objeto de
pesquisa do investigador (SANTOS, 2008).

A analise descritivo-interpretativa foi realizada sobre os documentos
acerca da trajetéria pessoal e profissional dos mentores. Neste processo, procurou-
se focar nas interpretacdes que os proprios faziam de sua pratica, assim como nos
relatos de sua vida profissional, buscando indicios de acontecimentos e influéncias
sobre a construcdo continua de sua identidade de professor e de mentor baseando-
se na literatura sobre o tema.

Antes de iniciar a analise de dados, foi retomada a bibliografia acerca da
identidade docente e os fatores que influenciam sua construcdo, desconstrucao e
reconstrugcdo para consolidar o entendimento dos principios e elementos que
poderiam influenciar a identidade docente de professores.

Levando em conta que novos conhecimentos sdo construidos sobre
conhecimentos anteriores e outras experiéncias, Sejam estas pessoais ou

profissionais (TANCREDI; REALI, 2011), partiu-se do pressuposto de que, antes de
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ser um mentor, o individuo € um professor que apresenta uma identidade docente. Ao
tornar-se mentor, sua nova identidade é construida sobre a anterior, a fim de atender
ao novo papel.

Seguindo este raciocinio, Moita (1992) sugere que as identidades
pessoal e social sdo indissociaveis e que ambas influenciam a construcdo da
identidade profissional, a qual depende, segundo a autora, “do estatuto da profissdo
e do profissional, a cultura do grupo de pertenca profissional e ao contexto
sociopolitico que se desenrola” (MOITA, 1992, p. 116). A autora também levanta a
hipétese de que a identidade profissional é formada a partir do enquadramento
profissional e das experiéncias e interagdes sociais.

Seguindo esta direcdo, antes de procurar pelos elementos que
caracterizam a identidade de mentor nos dados obtidos, buscou-se por elementos que
identificassem a identidade de professor, a qual supostamente serviria de base para
a construcéo inicial da identidade de mentor.

Com base nos elementos encontrados na literatura analisada
(MARCELO GARCIA, 1999a; MIZUKAMI et al, 2000; BOLIVAR, 2002; TARDIF, 2002;
GOODSON, 2003; SANTOS, 2013; REALI; TANCREDI, MIZUKAMI, 2014; entre
outros), considera-se, nesta pesquisa, que a identidade docente é resultado da
interacdo entre a trajetoria profissional docente, a trajetdria pessoal e o presente na
vida dos professores, sendo influenciada por diversos fatores intrinsecos a sua
trajetéria que estdo contidos desde quando era aluno até ingressar no curso superior
(e como tomou essa decisao).

E importante ressaltar que o ciclo de vida (HUBERMAN, 1993) e historias
de vida de professores sao importantes elementos que influenciam o trabalho docente
e seu desenvolvimento profissional. Fatos e acontecimentos marcantes ocorridos
durante a vida do professor também podem ter influenciado e continuam influenciando
sua atuacgao e na construcao da sua identidade.

Acontecimentos durante a trajetoria e desenvolvimento profissional,
envolvendo o periodo enquanto o professor era aluno, a formagéo inicial e continuada
e as fases do ciclo da carreira docente, também podem fazer parte do processo de
construcdo e reconstrucdo da identidade do professor (MIZUKAMI et al, 2000;
GOODSON, 2003; REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014)

Assume-se que o relato autobiografico, com foco na trajetoria

profissional, pode contribuir tanto para o conhecimento pratico quanto para o
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desenvolvimento profissional, permitindo formar professores agentes de sua propria
formacao, ja que é possivel que eles analisem suas a¢des, estimulando o pensamento
critico enquanto planejam suas acées futuras (MIZUKAMI, 1996; BOLIVAR, 2002).

Bolivar (2002, p. 106) também destaca que as historias de vida nos
permitem “apropriar-se das experiéncias e dos tempos passados, inventariando
saberes e competéncias adquiridos ao longo da vida como base de qualquer proposta
de mudanga”.

Ricoeur apud Bolivar (2002) ressalta que, quando contamos nossas
histérias, nos damos uma identidade. Narrar nossa trajetéria nos permite reviver fatos
passados e é uma acao carregada de autorreflexdo e ressignificacdo que pode
resultar em mudancas de nossas praticas.

Bolivar (2002, p. 189) também destaca que

[...] o sujeito transforma os fatos que escolhe em acontecimentos, que ele
isola e organiza segundo o que lhe parece mais relevante, articulando —
mediante sua enunciagdo — uma histdria singular que ele recria e que |Ihe
permite compreender 0 curso que as coisas e 0S acontecimentos tomaram
em sua vida. No relato o sujeito repensa e reinventa sua vida, tomando

consciéncia dos fatos e, portanto, podendo imaginar possibilidades de
atuacao futuras diferentes.

Considerando isso, a analise dos dados utilizou-se da descricdo e
interpretagéo das histoérias de vida inseridas nos documentos coletados, considerados
narrativas, resultantes da participacéo, contribuicdes, reflexdes e discussdes dos
participantes nas atividades da formacao, o que, segundo Bolivar (2002), possibilitam
diagnosticar o ciclo de vida do professor, sua trajetdria profissional e sua consciéncia
acerca do processo de formacgéao.

Para iniciar a andlise dos dados, buscou-se reunir, na bibliografia
estudada, informacdes que possibilitassem a criacdo de categorias que
representassem importantes elementos que podem ter influéncia na construcéo
continua da identidade.

As seguintes categorias foram criadas com base nos fatores que podem
ter influéncia sobre a construcdo e reconstrucdo da identidade docente: trajetéria
pessoal, experiéncia como aluno, formacéo inicial, formacao continuada, experiéncia
profissional, socializagao profissional, crengas e valores, emoc¢des e conhecimentos
profissonais. Cada categoria e os critérios de sua classificacdo estdo descritos no
Quadro 7.
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Quadro 7. Categorias de andlise e seus critérios de classificacéo
Categoria Critérios
Fatos relacionados a infancia, familiares, amigos, filhos, companheiros,
escolhas pessoais e qualquer acontecimento ligado a vida pessoal do
Trajetoria pessoal professor; incidentes criticos que possam ter causado grande impacto na
vida e nas escolhas pessoais e profissionais do professor; fatores pessoais
que o levaram a seguir a carreira docente.
Envolve todos os fatos, acontecimentos e incidentes tiveram destaque nas

Experiéncia como : ; ~ X o .
narrativas analisadas e estéo relacionados a escolarizacao, sua vida

ey enguanto estudante da escola basica e dentro do contexto escolar;
influéncias de professores e outras pessoas proximas.
Locais onde a formacéo inicial do professor ocorreu. Pode ser considerado
Formacgéo a formacao no magistério e/ou na universidade; area da formagao inicial do
Inicial professor; periodo da formacao inicial do professor; motivos profissionais
que o levaram a seguir a carreira docente.
Locais onde se deram a(s) formacao(des) continuada(s) do professor; area
Formacéo da formacéo continuada; nivel de formacao (especializacdo, mestrado,
continuada doutorado, etc.), motivos que o levaram a continuar sua formacéao;
modalidades de ensino (presencial ou a distancia).
Locais e cargos exercidos pelo professor, seja no ensino, como
Experiéncia coordenador, como diretor, etc. Fatos relacionados a sua experiéncia
profissional profissional. Situacdes de dificuldades, sucessos, realizacoes, desafios,
davidas, etc.
Momentos e situa¢des de compartilhamento de experiéncias e
Socializacéo aprendizados através do convivio com os pares ou qualquer outra pessoa
profissional gue possa contribuir para o aprendizado docente do professor; auxilio de

colegas profissionais com materiais, conversas, dicas, etc.
Crencas que parecem ser pessoais, as quais provavelmente foram
aprendidas de acordo com suas vivéncias, valores familiares, crencas
religiosas, valores relacionados aquilo que o professor acredita que orienta
sua vida e suas agoes.

Emocdes relacionadas a experiéncia profissional docente (preocupacao,
medo, raiva, alegria, felicidade, saudosismo); reconhecimento da profissao
(pela sociedade e pelos alunos); satisfacdo com sua atuacéo e o contexto

educacional atual (frustracéo, esperanca, satisfacdo, insatisfacao)

Conhecimentos adquiridos a partir da formacéo e experiéncia profissional

Conhecimentos do professor que possam estar relacionadas a sua base de conhecimentos
profissionais para o ensino, assim como provenientes da literatura, os quais utiliza para
justificar suas reflexdes.
Fonte: Producao da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Crengas e valores

Emocobes

Apbs a elaboracdo das categorias, os dados dos quatro sujeitos foram
coletados e organizados com o auxilio do software NVIVO (TIMOTSUK; UGASTE,
2010), que é um software amplamente utilizado nos procedimentos de analises de
dados qualitativos e que permite diversas acfes de classificacdo, incluindo texto,
imagem, audio e outros arquivos que estiverem disponiveis.

Para dar inicio as analises, as respostas de cada participante em cada
atividade analisada foram inseridas em pastas nomeadas com 0os nhomes de cada
sujeito. Cada pasta continha, portanto, quatro arquivos.

Posterior a criacdo de pastas, foram criados os nos, também dentro do
software, que representavam as categorias de analise. Com a ajuda do NVIVO, os

trechos encontrados nas falas e discussfes apresentadas pelos participantes em cada
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atividade foram classificados de acordo com os critérios apresentados de cada
categoria.

Essa classificacdo foi realizada de maneira manual. Para que esse
processo seja realizado, executa-se a leitura do trecho e, apos a identificacao de sua
categoria, ele é selecionado com o mouse, de modo que fique destacado. Em seguida,
€ necessario clicar com o botdo esquerdo do mouse sobre o destaque, e escolher a
opcéo “codificar sele¢do”. Depois, clicar em “codificar em né existente”.

Para finalizar a acdo de classificacdo, deve escolher a categoria
desejada e clicar em “ok”. Assim, cada trecho selecionado foi classificado em uma
categoria. Esse processo foi realizado para as quatro atividades de cada participante,
resultando em outros arquivos, que eram nomeados pelas categorias, que agrupavam
todos os trechos classificados.

A categoria Crencas e Valores, por exemplo, tem seu préprio arquivo,
onde estdo agrupados todos os excertos que foram classificados pertencentes a ela.
Dentro de cada arquivo, os trechos eram separados por participante.

Na Figura 4, é possivel observar o layout do software NVIVO. Na
imagem, esta visivel as pastas com os arquivos de cada participante (alto da coluna,
a esquerda). No caso, esta selecionada a pasta da participante Clarisse e, no centro,
estdo os arquivos referentes a ela. Em exibicdo esta a atividade 3.1 com o conteudo
da atividade elaborado pela participante.

O software ndo é capaz de realizar a categorizacdo automaticamente,
porém, € uma Otima ferramenta que auxilia a organizacdo e separacao dos dados de
maneira que simplifica a visualiza¢do dos resultados. Apés a classificacdo, € possivel
clicar sobre cada nd (categoria) e uma pagina mostra quais sao 0s elementos
classificados dentro dela. O software também exibe porcentagens: qual a
porcentagem do texto que esté classificada em certa categoria e qual a porcentagem
representada por cada trecho classificado. Porém, este recurso nao foi utilizado aqui.

Entre estas possibilidades, o NVIVO mostrou-se uma ferramenta
multiplas tarefas e muito util aos propdsitos, mas € necessario tempo e dedicacéo para

aprender a utiliza-lo da melhor maneira possivel.
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Figura 4 - Layout do software NVIVO.
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Fonte: software NVIVO utilizado pela pesquisadora.

Apbs o processo de categorizacdo dos dados, que foi feita de maneira
manual pela pesquisadora dentro do software, foram elaborados quadros baseados
nos arquivos de cada categoria, de maneira que os dados pudessem ser expostos de
forma sistematizada e em ordem cronolOgica para melhor analise e observacao.

Esse processo resultou em um quadro para cada sujeito de pesquisa,
onde estdo condensadas informacfes das quatro atividades analisadas. Como
exemplo, o quadro referente ao participante Mauricio pode ser observado no Apéndice
A (Quadro 18).

Em seguida, cada categoria foi analisada de modo que subcategorias
pudessem ser criadas, partindo-se do quadro teérico. Esse procedimento foi realizado
manualmente, fora do software. As subcategorias e seus critérios de classificagéo

podem ser conferidas nos Quadros 8 a 16 a seguir.

Quadro 8. Subcategorias da categoria Trajetéria Pessoal e seus critérios de classificacao.

Descri¢éo da infancia, com fatos relacionados
a familia, amigos, brincadeiras e outros.

Fatos relacionados ao periodo de educagéo
bésica (ensino infantil, fundamental e médio),
como locais e niveis de ensino.

Como o mentor se descreve quanto a sua
personalidade, autoestima, comportamentos
tipicos da idade, etc.
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Acontecimentos que, possivelmente, possam
ter influenciado sua vida de maneira
significativa e causado impactos na pratica
docente.

Expectativas dos mentores para os periodos
relatados ou para o futuro, que podem ter ser
concretizado ou néo.

Tipo de apoio recebido pelos familiares para
continuar os estudos e/ou ingressar na
profisséo docente; também foi considerado a
falta de apoio familiar, o que pode ter
causado impactos na trajetéria do sujeito.

Fonte: producéo da autora, baseada nas leituras do quadro teérico.

Quadro 9. Subcategorias da categoria “Experiéncia Como Aluno” e seus critérios de classificagéo.

Professores da educacéo basica, formacao
inicial ou continuada que causaram impacto
em sua escolha pela docéncia ou em sua
prética.

Lembrancas da época de escolarizagdo ou
formacgéo que possam ter influenciado sua
trajetdria, escolha pela profisséo ou prética.
Fatos ocorridos na trajetoria escolar que
influenciaram a sua identidade docente no
aspecto de como o professor age ou se vé
como tal.

Fonte: producdo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Quadro 10. Subcategorias da categoria “Formagcéo Inicial” e seus critérios de classificacao.

Modalidade na qual se enquadrava o curso
de formagcéo inicial (magistério ou superior).
Cursos de formacéo inicial feitos pelos
participantes.

Motivos pelos quais optou pela formagéo
inicial.

Fonte: producdo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Quadro 11. Subcategorias da categoria “Formagao Continuada” e seus critérios de classificacao

Leituras, estudos, eventos e outros métodos que
os professores encontraram de se informarem e
aprenderem que nao sejam relacionados aos
Cursos.

Cursos de formacédo continuada de curta duracao
frequentados pelos participantes.

Cursos de pos-graduacéao, modalidade
especializacao, cursados pelos participantes.
Cursos de pés-graduacéo, modalidades mestrado
ou doutorado, cursados pelos participantes.
Contribuicdes dos cursos de formacéo continuada
realizados pelos participantes para sua pratica
docente, como gestores, conhecimentos e etc.

Fonte: producéo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Quadro 12. Subcategorias da categoria “Experiéncia profissional”’ e seus critérios de classificagao.



Locais e cargos exercidos pelos participantes
(professor, diretor, coordenador, etc.)
SituagBes e observacbes dos participantes que
demonstrem barreiras enfrentadas, davida em
relagédo a docéncia ou ao cargo que ocuparam.
Situacdes em gue os participantes atingiram
objetivos, superaram desafios, tiveram
reconhecimento, etc.

Fonte: producdo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Quadro 13. Subcategorias da categoria “Socializacdo Profissional” e seus critérios de classificacéo.

Outros professores mais experientes da escola,
gestores, etc.
Outros professores que os ajudavam fora da
escola, em cursos de formacao continuada.

Crengas pessoais a respeito das funcfes da
escola, da atuagéo do professor, sobre a
educacdo em geral. Nao estdo atreladas a
literatura, séo crengas pessoais provavelmente
adquiridas ao longo da vida.

Crencas sobre a prépria vida, sobre as préprias
acoes, valores familiares e pessoais.

Fonte: producéo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.
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Insatisfacdes e angustias com a carreira, com
os alunos, com a educacdo em geral ou em
algum periodo da vida
Sentimentos de motivacao relacionados a
superacgéo de barreiras, sobre a prépria carreira,
vida pessoal e sobre a educacgéo
Esperanca em relagéo & docéncia, educagéo e
reconhecimento do trabalho docente
Desmotivacao relacionada a falta de
reconhecimento de sua profissao, falta de apoio
e quanto a desvaloriza¢é@o da educacéo.

Fonte: producéo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

Quadro 16. Subcategorias da categoria “Conhecimentos” e seus critérios de classificagao.

Conhecimentos relacionados aos processos de
ensinar e aprender, conhecimentos sobre os
alunos, como aprendem, seu comportamento,
conhecimentos sobre a sala de aula e sua
gestao, culturas, manejo de classe, curriculo,
politicas educacionais, etc.
Conteudos especificos relacionados a area de
ensino do professor. Inclui conceitos,
procedimentos, etc. Demonstracdes de
conhecimentos da matéria, dominio do
conteudo.

Compreensao sobre o significado de se ensinar
um tépico de uma certa matéria; estratégias de
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ensino para certo topico. E um tipo de
conhecimento desenvolvido com a experiéncia.
Conhecimentos acerca da atuagdo docente,

Conhecimentos sobre a formacéo e atuacéo . o
sobre o desenvolvimento profissional, etapas da

docente ; o
carreira e suas caracteristicas, etc.
Conhecimentos acerca das funcdes
Conhecimentos sobre a funcdo de gestor, do desempenhadas pelo coordenador, diretor
mentor e da escola escolar, dos mentores, e as funcdes da escola

na sociedade na qual esta inserida.
Fonte: Shulman (1986); producéo da autora, baseada nas leituras do quadro tedrico.

O préximo passo deu-se pelo processo de andlise de cada categoria em
particular e a divisdo das mesmas em subcategorias, de acordo com 0s elementos
existentes. Esse processo foi realizado sobre os quadros de categorias de cada
participante.

Consequentemente, foi realizada uma nova leitura atenta dos dados e
iniciado o processo de descricéo e interpretacdo dos mesmos, buscando sempre por
pontos convergentes, padrdes e pontos divergentes nas histérias de vida e narrativas,
a fim de elucidar quais fatos ocorridos na trajetoria de vida dos mentores poderiam ter
influenciado em sua identidade docente.

O proximo capitulo inicia as analises de dados, trazendo o perfil e a
trajetéria dos quatro sujeitos de pesquisa. Em seguida, o capitulo 6 e 7 trazem as
analises das categorias e subcategorias, com os principais resultados acerca da

identidade dos participantes.
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5. O perfil dos participantes do Programa de Formacdo Online de

Mentores e a contextualizag&o dos sujeitos de pesquisa.

Neste capitulo, apresenta-se a contextualizacdo dos sujeitos de
pesquisa selecionados. Para isso, foi elaborados um quadro com as informagbes
gerais dos mesmos.

Posteriormente, descreve-se brevemente o0s sujeitos analisados,
caracterizando-os individualmente e focando nas suas informacfes pessoais e
profissionais, de maneira que o leitor possa conhecé-los para compreender sua

trajetoria.

5.10s participantes da pesquisa: Mauricio, Sofia, Clarisse e Helena

Pautando-se na projecdo dos grupos participantes e considerando a
escolha pelo segundo grupo (G2), foram selecionados 4 sujeitos para comporem as
analises da presente pesquisa utilizando-se das justificativas fornecidas anteriormente
e pautadas em Patton (1990), que traz a ideia do espaco amostral focado em um
pequeno numero de sujeitos e indica que o0s objetivos estdo pautados em analisar
especificamente os resultados e ndo generalizar toda uma populacéo.

O mesmo autor traz a luz da investigacao a selecéo dos sujeitos por meio
da snowball sampling, que caracteriza a escolha por meio da indicacao indireta de
outros membros do grupo ou pelo destaque dos participantes na pesquisa.

Entre os 23 participantes possiveis, através da observacdo dos
comentarios das tutoras acerca de cada um de seus membros e como uma
aproximacédo a snowball sampling, foram escolhidos 4 sujeitos de pesquisa, sendo
que cada um representava o grupo de uma tutora: Mauricio, Sofia, Clarisse e Helena
(os critérios de selecao foram elencados e justificados na descricdo da metodologia).

Com o objetivo de apresentar o0s sujeitos da pesquisa, exibe-se o Quadro
17 com as informacg0bes fornecidas pelos mesmos no seu perfil, elaborado por eles
préprios no AVA, na atividade 1.2 do Modulo 1 (forum de discusséo) e na atividade
3.1 do Mddulo 1 (diario reflexivo — memorial de formacéao).

Em seguida, apresenta-se a caracterizagao individual de cada sujeito,

com o objetivo de apresenta-los ao leitor e contextualizar sua trajetéria profissional e
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pessoal que serdo analisadas. Os dados foram obtidos nas atividades 1.2 (férum de
socializagdo) e atividade 3.1 (memorial reflexivo de forma¢éao) do Modulo |.

Quadro 17 — Informacdes gerais a respeito dos sujeitos de pesquisa
EXPERIENCIA/TR

IDENTIFICA LOCALI FORMACAO - CARGO(S)
= IDADE - AJETORIA
CAO DADE ACADEMICA PROEISSIONAL ATUAL(IS)
Graduacao em histéria e Professor (Rede Coordenador das
Geografia (2001); estadual, FEBEM); Areas de Hist6ria e
Mauricio 48 SP mestrado em Educacéo - coordenador Geografia da
formacao de professores pedagdgico (3 Secretaria Municipal
(2013) anos) de Educacéo
Magistério; Graduacéo e
o Professora .
Matematica; ~ . Diretora e
L ~ (Educacao Infantil -
Especializacdo em gestéo . . Coordenadora
. T ~ escola particular; . .
Sofia 40 SP escolar; pds-graduacgéo PEB Il de (educacéo infantil -

em Educacdo Matematica; rede municipal - 10

Matematica); tutora

Relacdes étnico-raciais e anos)
Gestéo Publica El=sptiskum)
Magistério; cursos
oferecidos pela Delegacia  Professora (estagio
de Ensino; Graduacdo em do magistério na El;
Pedagogia; eventual em uma
Especializagdo em escola rural - anos g
Clarisse a7 sp Planejamento_ e GNestéo de iniciais do EF; PEB Enssl;rﬁgr(\jliasgrgéj/gp
Organizacgéo | (escola estadual
L g e (13 anos)
Educacionais; Pos- de periferia - 1 ano
Graduacédo em Gestéo € outras); diretora
Educacional; Mestrado em (EF - periferia - 1
Educacao; Doutorado em ano e meio
Educacao
Graduacdo em
Pedagogia; Coordenadora
Especializacdo em pedagdgica na
Helena 51 sp .Ac'ir_nirlistragé}o e Professora (20 Secretaria Mugic.ipal
Magistério; especializacdo anos) de Educacéo;
em Psicopedagogia clinica orientadora de
e educacéo especial; em estudos no PNAIC

formacéo pela UFSCar.
Fonte: Atividades formativas do Programa de Formacéo Online de Mentores (Grupo G2).

5.1.1 Mauricio®®

7

Mauricio tem 48 anos e, atualmente, é residente de uma cidade de
interior do estado de Sao Paulo. Cresceu na zona rural com seus seis irmaos, em uma
fazenda onde seus pais trabalhavam e residiam. A fazenda possuia uma escola que
era frequentada pelas criangcas que ali moravam, porém, a mesma chegava apenas

até a antiga 42 série do ensino fundamental. Depois disso, aqueles que desejassem

25 Os nomes verdadeiros foram trocados por nomes ficticios para preservar a identidade dos
participantes da pesquisa, assim como qualquer informacéo que possa identifica-los.
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continuar os estudos deveriam procurar pela prefeitura e pelo transporte oferecido
pela mesma até a escola da cidade.

Mauricio ndo seguiu esse caminho. Deveria iniciar sua profissdo de
lavrador na fazenda, auxiliando seus pais na manutencado do lar e criacdo da familia
e essa acgao tinha um valor maior do que a educacao. E, aparentemente, a cultura do
trabalho estava fixa nos pensamentos de Mauricio, que também passara a creditar
gue esse era seu dever. E assim ele seguiu por 7 anos, até tomar a iniciativa de

continuar seus estudos.

“Para dar continuidade havia a necessidade de os moradores
reivindicarem transporte até a escola mais proxima que ficava a 16 km, porém, isso
nao aconteceu. Por qual razdo? Para os moradores, de maneira geral, e para meus
pais, em particular, ajudar no sustento da casa tinha mais importancia do que dar
continuidade aos estudos. Ver os numerosos filhos alimentados era uma satisfacéo,
era 0 que fazia os pais dormirem em paz. Acredito ser este um pensamento que,
comumente, permeava a mentalidade dos moradores da zona rural nessa época. [...]
Convivendo nesse meio seria impossivel para meus pais pensar diferente. Desta
forma, meu primeiro registro em carteira data de 01 de setembro de 1982 com o cargo
de Servicos Gerais 2, embora ja trabalhasse sem registro desde o término da 42 série,
em 1979.” — (Atividade 3.1 do Mddulo 1).

Em um determinado momento de sua vida, influenciado por pessoas que
0 incentivaram a continuar os estudos, Mauricio, j& com 19 anos, procurou pela
prefeitura da cidade e matriculou-se na 52 série do ensino fundamental, ensino regular
e ndo EJA, indo contra a vontade e aprovacao de seus pais. Era necessario trabalhar
durante todo o dia, viajar 16 quildbmetros até a escola, estudar, voltar para a fazenda

e dormir. Essa rotina seguiu-se por um ano, até terminar a 52 série.

“‘Quando minha vida de trabalhador da roca ja estava consolidada
surgiram na fazenda dois rapazes a quem os moradores chamavam de seminaristas.
[...] Num dos encontros realizados com o0s jovens, eles nos falaram sobre a
importancia dos estudos para as pessoas, principalmente para os adolescentes e
jovens. Procuravam nos mostrar que precisdvamos buscar algo maior para nossas
vidas. Nao entendiam como néo estudar era aceito como algo natural por nés. [...]
Afinal, para que servem os estudos a um lavrador? Porém, as reflexdes me desafiaram
a romper com uma mentalidade ja consolidada, ja que os seminaristas propuseram o
inicio de um novo tempo, o recome¢o de uma nova histéria que fora interrompida. [...]
um novo tempo se instaurou, o do trabalho e estudo: trabalhar de sol a sol, viajar 16
km, estudar, viajar, dormir, acordar cedo, trabalhar, viajar, estudar.... Uma sucesséao
de convivéncias de tempos que se repetiriam durante trés anos.” — (Atividade 3.1 do
Modulo 1).
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Ao terminar, realizou um curso de formac&o em mecanica geral em uma
escola técnica e, depois disso, mudou-se da fazenda junto de um irm&o para um
municipio proximo e desta para um terceiro, onde iniciou seu trabalho como faxineiro
e auxiliar de motorista no periodo noturno, o que o forgou a cursar o restante do ensino
fundamental (62 a 82 série) no supletivo em uma outra cidade, também no interior do

estado de Sao Paulo.

“Comeg¢amos [Mauricio e os amigos que também foram a escola]
enfrentando os primeiros dias até chegar o primeiro més; enfrentamos 0s primeiros
meses até chegar ao final do ano com a conclusao da 52 série. Desta forma, todos os
desafios foram vencidos, na base da superacéo, no acreditar e no agir. Nos anos
seguintes, 1988 e 1989, cursei Mecanica Geral numa escola técnica [...]. ApGs a
conclusdo do curso mudei, juntamente com um dos meus irméos, o Eduardo, para a
cidade de... [...]. Porém, a dificil vida nesta cidade nos levou a mudar para..., onde um
emprego noturno como faxineiro e depois como ajudante de motorista, na cidade de...,
foram a salvacéo para ndo passar necessidades. Se por um lado eu tinha o sustento
garantido, por outro, as longas viagens impediam-me de dar continuidade aos estudos
frequentando as aulas diariamente e diante dessas condi¢cdes cursei 0 Ensino
Fundamental, de 62 a 82 série, numa escola de ensino supletivo na cidade de..., de
1991 a 1993, comparecendo a escola somente para realizar as provas, uma vez que
o tempo que dispunha dava somente para isso. Estudava em casa.” — (Atividade 3.1
do Mddulo 1).

Em seguida, ingressou em uma ETEC?® e concluiu seus estudos basicos
no ensino médio. Iniciou a faculdade de Histdria, somando 26 anos entre seu ingresso
na basica e sua efetivacdo como professor, experiéncia que se iniciou com aulas
substitutas na rede estadual e como professor de Histéria na Fundacgéo Estadual para
o Bem do Menor, a extinta FEBEM.

Depois de 3 anos, efetivou-se na rede estadual e na rede municipal,
sempre passando por muitas dificuldades caracteristicas do inicio da carreira docente.
Passando-se 5 anos, foi convidado para exercer a funcéo de coordenador pedagoégico
em uma escola da rede estadual da cidade onde reside atualmente.

Ao enfrentar dificuldades devidas a falta de experiéncia neste cargo,
procurou cursar iniciativas de formacéo continuada, o que o levou a ingressar no

mestrado, concluido em 2013.

“Assumir a funcdo de CP, por meio de convite, implicou logo de inicio
desafios e dificuldades gue influenciaram o decorrer do exercicio do meu trabalho. [...]
Uma das dificuldades estava em ndo possuir formacdo que pudesse orientar meu

26 Escola Técnica Estadual.
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trabalho frente a essas situacdes. [...] A0 mesmo tempo, teria que conquistar o
respeito dos colegas que, em sua grande maioria, eram mais experientes do que eu
e, por este e outros motivos, ndo estavam dispostos a receber orientacbes de um
professor recém-promovido a coordenacdo. Como resultado dessas inquietacdes, em
margo de 2012 iniciei o mestrado na Universidade..., concluindo em dezembro de
2013.”.”— (Atividade 3.1 do Mdédulo 1).

Apé6s a conclusdo do mestrado, assumiu o cargo de Coordenador
Pedagogico da Secretaria de Educacédo de seu municipio, o qual ocupa atualmente.
Mauricio mostra claramente que sua jornada ainda nao teve fim, assim como sua

formacéo, que continua em plena desenvolvimento com os planos do doutorado.

1...] ap6s longos anos morando na roga e lutando para estudar hoje, olho
para a historia e vejo o quanto valeu a pena. Era tudo muito sofrido, mas as boas
lembrangas suavizaram tudo e me fazem sentir muito bem.” — (Atividade 1.2 do
Modulo 1).

5.1.2 Sofia

Sofia tem 40 anos, reside de uma cidade do interior do estado de S&o
Paulo, é a segunda filha entre dois irméos e foi alfabetizada em casa, pela méae e pelo
irmao mais velho, antes de entrar na pré-escola. Foi uma crianga que brincou bastante
e sempre gostou de frequentar a escola, da qual tem boas lembrancas sobre as
brincadeiras e as professoras.

Sofia, por influéncia da mée, inspirada pelo reconhecimento que a
funcdo docente tinha na época e com o objetivo de ter tempo para a familia, ingressou

no magistério concomitantemente ao ensino médio.

“Confesso que escolhi ser pedagoga, ou seja, ser professora, por
influéncia de minha mée que sempre dizia que era uma profissdo onde a mulher
conseguia conciliar a rotina doméstica, filhos, marido com a rotina profissional. [...]
Além disso, antigamente, quem era professora tinha prestigio e ganhava-se muito
bem. Entéo fiz o colegial e 0 magistério concomitantemente, um no matutino e outro
noturno.” — (Atividade 3.1 do Médulo 1).

Depois, entrou no curso de Matematica, no qual percebeu gque queria
mesmo seguir a carreira de professora. Desde o primeiro ano ja dava aulas como
professora substituta na cidade onde reside atualmente.

Logo que terminou a faculdade em Matematica, foi efetivada por meio

de concurso na segunda etapa do ensino fundamental do governo estadual, dando
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aulas tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio. Durante sua trajetoria,
também foi coordenadora por dois anos e, em seguida, na mesma escola, foi vice-
diretora por mais dois anos. Atualmente, é diretora de uma escola de educacéo infantil
da rede municipal ha 4 anos e esta afastada das salas de aula desde 2005 para
exercer seus cargos na gestao escolar.

Fez poOs-graduacdo, especializacdo e, entdo, em 2008 iniciou seu
segundo curso superior, Pedagogia. Apos se formar, especializou-se em Relacdes
Etnico Raciais e fez outra pés-graduacio. E ndo parou por ai: sempre que possivel,
realiza cursos a distancia oferecidos pelo Governo Federal.

Sempre trabalhou os trés periodos do dia, porém, com o hascimento de
seu primeiro filho, em 2001, deixou de trabalhar em um periodo para ficar com o bebé.
Além deste, que hoje tem 14 anos, ela também tem mais dois filhos com 7 anos
(gémeos).

Relata problemas e dificuldades com o inicio de sua carreira, mas
também se incomoda com o atual reconhecimento que a profissdo tem nos dias de
hoje e até jA pensou em trocar por jornalismo ou outra semelhante. Porém, ainda

acredita na educagao.

“Realmente no inicio nao é nada facil: muitas angustias, ansiedade e até
falta de maturidade em correlacionar a teoria com a pratica. Mas nunca desisti!
Sempre acreditei na educacdo como caminho para mudar o mundo em um mundo
melhor, mais justo e democratico!” — (Atividade 3.1 do Mddulo 1).

5.1.3Clarisse

Clarisse tem 47 anos, é residente de uma cidade do interior do estado
de Sado Paulo e sempre gostou muito de ir & escola e brincar de ser professora.
Durante o ensino infantil e fundamental estudou em escola publica e tem nitidas
recordacdes de seus professores, mesmo que algumas delas ndo sejam agradaveis.
Seu ensino médio foi realizado em uma escola na qual se ingressava por meio de uma

prova.

‘Da 12 a 82 série estudei na mesma escola publica, com os mesmos
colegas de sala e, geralmente, os mesmos professores nos acompanhavam no
ginasio. Acredito que fiz o “vestibulinho” para a 5% série. Dessa época tenho mais
recordacdes. Uma das aulas que ficaram na minha memoria foi a de Ciéncias, na 52
série, com o professor... Ele segurou uma cebola na mao e a descascou na nossa
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frente, explicando sobre as camadas do planeta Terra. Achei aquilo incrivel!” —
(Atividade 3.1 do Modulo 1).

Na nova escola, no ensino meédio, sentiu-se deslocada, com dificuldades
em fazer amigos, o que fez a méde muda-la do periodo da manha para a tarde, no qual
ela também ndo se acostumou, pois as pessoas tinham um estilo diferente do dela,
fazendo com que ela quisesse retornar ao periodo da manha, o que néo foi possivel
pela grande concorréncia que havia por esse horario. Felizmente, Clarisse fez amigos
e acostumou-se ao ambiente. Tem boas e mas recordacfes dessa €poca também.

Na sua infancia, Clarisse relata que teve problemas de autoestima e, ao
chegar a adolescéncia, superou-os, tornando-se mais autoconfiante. Passou a nao ir
as aulas e a escola constantemente precisava convocar sua méae para as reunioes.

ApOs terminar o primeiro ano do ensino médio, sua mae a matriculou no
magistério por conselhos da professora e como uma tentativa de “endireita-la”, como
a propria Clarisse relata. Foi ai que sua realidade comecou a ficar diferente dos planos
que estava fazendo.

Clarisse sempre teve vontade de estudar em outra cidade no ensino
superior. No municipio em que vive existe uma universidade publica reconhecida,
porém os cursos nao lhe agradavam. Queria mesmo era ir para uma outra cidade do
interior, maior e com uma universidade grande e também reconhecida. Esse sonho,
ja dificultado pelo ingresso no magistério, que tinha uma longa duragéo, ndo ocorreu
por conta da sua primeira gravidez aos 17 anos e segundo de magistério.

Apos alguns anos, divorciou-se de seu marido e comecou a dar aulas
como professora substituta no municipio vizinho ao seu, em uma escola da zona rural.
O transporte era feito pela prefeitura e de maneira precéaria.

Clarisse passou por angustias, dilemas e dificuldades no inicio de sua
carreira, tinha problemas com o contetdo, o tempo e com as atividades, além de
chatear-se por ndo conseguir utilizar os aprendizados do magistério na sua pratica.
Para suprir essas demandas, buscou pelas formacdes da Prefeitura em cursos de
curta duracédo, o que a auxiliou a lidar com suas dificuldades, junto com a socializagao
com os colegas da classe de formacéo.

Um tempo apos essa formacéao, efetivou-se como professora da primeira
fase do ensino fundamental na rede de ensino estadual, indo atuar em uma escola de

periferia, em um bairro violento e dominado pelo trafico de drogas no municipio em
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que morava. La, conheceu uma professora experiente que a auxiliou nas dificuldades
e davidas em relacdo a docéncia.

Prosseguiu na carreira sendo professora em classes de aceleracéao e
melhorou sua confianca no trabalho que fazia, mas sempre procurando por cursos de
aperfeicoamento profissional pois ndo se satisfazia apenas com a formag&o no
magistério. Consequentemente, iniciou 0 curso superior em Pedagogia na
universidade recém-inaugurada da sua cidade.

Clarisse casou-se novamente e teve seu segundo filho. Estudava no
periodo da noite e, quando se formou, assumiu o cargo de direcdo em uma escola
publica de ensino fundamental de periferia dominada pelo trafico, contexto de trabalho
gue quase a fez desistir, pois era iniciante nessa funcao e ndo tinha o apoio de colegas

diretores. Finalmente, uma supervisora de ensino a auxiliou.

“No ano de 2000, me formei e no ano seguinte ingressei como Diretora
de Escola publica. Trabalhei um ano e meio em uma escola de ensino fundamental e
médio da periferia de... A falta de funcionarios e, em alguns casos, de
comprometimento no trabalho e os problemas envolvendo drogas e violéncia dentro
da escola me fizeram querer desistir do cargo. [...].Tive, nessa época, trés
Supervisoras de Ensino, mas somente uma, a D. Ana, me auxiliou. As outras apenas
fiscalizavam, apontavam os erros em Termo de Acompanhamento e iam embora.” —
(Atividade 3.1 do Mddulo 1).

Depois de certo tempo como diretora nessa, Clarisse assumiu um cargo
como supervisora de ensino na Diretoria de Ensino de seu municipio, seguindo todas
as orientacfes da supervisora que a ajudou nos momentos de dificuldade, sempre
auxiliando as diretoras escolares e buscando por solucdes para os problemas ao invés
de sempre apontar os erros. No atual cargo, ela compreendeu que os problemas de
uma escola sdo comuns as outras e que o que ela enfrentou ndo era sua culpa.

Nesse contexto, ingressou na Especializacdo em Planejamento e
Gestdo de Organizacdes Educacionais e, depois, Especializacdo em Gestao
Educacional, formacfes que a motivaram a continuar estudando e, sendo assim,
ingressou e concluiu o mestrado em Educacdo. Em seguida, terminou o doutorado,
ambos em uma universidade federal. Clarisse ndo pretende encerrar seus estudos,

quer continuar e realizar o pos-doutorado.
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5.1.4Helena

Helena tem 51 anos, residente de uma cidade do interior do estado de
Séo Paulo, filha de pais que tiveram pouca escolarizagéo (apenas 0s anos iniciais do
ensino fundamental) e a Unica dos trés filhos que seguiu a carreira docente, sempre
incentivada a continuar estudando por seus pais, que reconheciam a importancia da
formacdo.

Sempre gostou de brincar de ser professora e tinha primas que ja
atuavam no magistério. Porém, para ajudar a familia financeiramente, comecou a
trabalhar aos 14 anos na parte financeira de uma empresa, dividindo a jornada de
trabalho de 9 horas diarias com os estudos no ensino médio e técnico em
contabilidade.

ApGs a conclusédo do ensino médio, Helena passou por uma cirurgia
ortopédica, 0 que a impediu de trabalhar e estudar por um ano, deixando-a muito
chateada pois tinha como objetivo ser professora. Assim que se recuperou, ingressou

no magisterio.

“Ao concluir o segundo grau, fui cometida por uma cirurgia ortopédica
gue me impossibilitou de trabalhar e estudar por um ano, e que muito me abalou, pois
vi que o sonho de ser professora estava ficando distante. Com a recuperacao total,
me matriculei no curso de Magistério, mesmo sabendo que faria por duas vezes o
segundo grau.” — Atividade 3.1 do Modulo 1.

Iniciou sua carreira docente como professora eventual, 0 que se mostrou
uma experiéncia dificil que quase a fez desistir, principalmente pelo fato de ser
iniciante e ndo saber lidar com os alunos, que pouco a respeitavam por ser uma

professora substituta, tornando as aulas tumultuadas.

“Primeiramente fui professora eventual nas escolas, uma experiéncia
bastante complicada e quase desisti. Devido a pouca experiéncia em relacdo na
disciplina, os alunos ja naquela época nao respeitavam os professores eventuais, as
aulas eram tumultuadas. O que hoje € algo que ndo mudou e, infelizmente, piorou...”
— Atividade 3.1 do Modulo 1.

Durante esse periodo, também iniciou o curso superior de Pedagogia,
estagiando por dois anos na FEBEM e, logo apo0s, assumiu uma classe de
alfabetizacdo, duas experiéncias muito conflitantes e desafiadoras.

Depois disso, participou de um processo seletivo da rede SESI, na qual

permaneceu como professora por 15 anos, onde aprendeu muito e foi motivada a se
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especializar em Psicopedagogia Clinica, o que a aproximou de estudiosos e grandes
nomes da pesquisa educacional.

Helena acreditava que, com sua experiéncia de 18 anos como
professora, poderia ajudar outros professores e assumiu um cargo de coordenacao
pedagdgica de educacéo infantil, o que representava outro desafio, pois ndo tinha

experiéncia como gestora ou neste nivel de ensino, o que a levou a estudar mais.

“Acreditava que podia ir além e contribuir com minha experiéncia na
docéncia de 18 anos com outros professores, entdo prestei concurso publico
municipal de Coordenador Pedagdgico.

Na funcdo de coordenadora pedagodgica fui atuar com escolas de
Educacéo Infantil (0 a 5 anos). Outro desafio a ser vencido, pois minha experiéncia
era no fundamental (6 a 10 anos), tive que estudar e aprender sobre essa fase escolar,
compreender o contexto de crianca...” (Atividade 3.1 do Médulo 1).

Em seguida, assumiu a coordenacdo pedagdgica da Secretaria de
Educacdo do municipio, cargo no qual busca formar professores e sempre se
aperfeicoar e manter-se atualizada, participante de reunides e congressos. Helena
ainda ressalta que permanece em busca de conhecimento e acredita na educacéo
para formar cidad&os.

Com esta caracterizacdo dos participantes, onde se observa sua
trajetdria pessoal, a escolha pela docéncia e o processo formativo continuo, objetiva-
se introduzir seu contexto para que o leitor possa compreender a sua identidade. O
préximo capitulo apresenta a andlise das categorias elaboradas para classifica¢do dos

elementos formadores da identidade docente e de mentor dos participantes.
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6. Avidae aprofissado docente: narrativas dos sujeitos participantes

do Programa de Formacao Online de Mentores

Neste capitulo, com o objetivo de expor as analises e os resultados da
pesquisa, os dados foram agrupados e organizados de acordo com a cronologia da

metodologia de pesquisa e serdo apresentados da seguinte maneira:

a) Apresentacao do quadro do participante Mauricio, no Apéndice A (Quadro
18) referente a categorizacéo dos dados nas categorias: trajetoria pessoal,
experiéncia como aluno; formacdo inicial; formac&o continuada;
experiéncia profissional; socializagdo profissional; crencas e valores;
emocdes e conhecimentos. Os quadros foram elaborados para cada
participante, porém, aqui é exibido apenas do participante Mauricio como

exemplo.

b) Apresentacdo do quadro da subcategoria Trajetoria Pessoal, que é um
exemplo da subcategorizacao dos elementos das categorias primarias. O
restante das categorias foram organizadas e subcategorizadas da mesma
maneira, porém, aqui optou-se por trazer apenas um exemplo. O mesmo

encontra-se no Apéndice B (quadro 19).

c) Andlise de cada categoria com base na literatura, seguindo a metodologia
de pesquisa proposta.

Através das analises dos quadros, das informacBes obtidas e das
histérias de vida dos sujeitos, é possivel perceber certas similaridades e algumas
divergéncias em relacéo aos seus contextos, acontecimentos marcantes, escolha pela
docéncia, crencas acerca da profissdo, valores pessoais, visdo sobre si mesmo e
outros aspectos considerados importantes para a construcdo da identidade docente.

De acordo com Connelly e Clandinin (1999), o conhecimento é formado
e expressado de acordo com o contexto de vivéncia e atuagdo. Dessa maneira, 0s
diferentes contextos vividos pelos sujeitos, possivelmente, influenciaram e continuam
influenciando de maneiras diferentes a constituicdo de sua identidade docente
(CLANDININ; HUBER, 2010).
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Narrar a propria historia pode ser considerado um exercicio de formacgéo
reflexiva na medida que 0 sujeito recupera experiéncias e conhecimentos por meio
das lembrancas e reflexdes sobre as proprias acées e praticas (BOLIVAR, 2002):

Narrar biograficamente a experiéncia permite reconstruir a trajetdria de vida
nao sé no sentido ébvio de acdes (passada ou atuais), expressas por meio
de relatos que fazemos ou ouvimos, porém mais radicalmente no sentido de
gue 0s pensamentos e acdes estdo estruturadas em praticas narrativas ou
discursivas. Os proprios relatos sdo agbes em que aparecem relagdes,
opcbes, prefigurando consequéncias e estruturando os modos de escolha e
as possiveis avaliagbes do que foi realizado. [..] Nesse sentido a
autobiografia € um ato de invencédo do eu submetido a revisdo, exegese e
interpretacdes sucessivas. Narrar a historia de nossa vida é uma auto-

interpretacdo do que somos, uma encenacéo através da narracao. (p. 111 —
destaques do autor)

A seguir, encontra-se a interpretacdo e andlise das narrativas dos
mentores em formacgéo. Para a compreensao desta secao, vale a pena ressaltar que
as comandas das atividades analisadas para a composicdo da analise dos dados
podem ser observadas nos Anexos C, D, E e F.

As atividades 1.1 e 2.1 do Modulo | ndo sédo compostas exclusivamente
por narrativas, também possuem analises acerca de um filme e sobre a aprendizagem
da docéncia pelos mentores. Para esta investigacdo, foram consideradas apenas os
trechos que caracterizam narrativas e conhecimentos acerca da profissdo docente e
funcdo do mentor.

Inicialmente, foi elaborado um quadro para cada mentor e cada quadro
estd foi dividido horizontalmente em categorias de analise. Verticalmente, foram
inseridas as informacdes das quatro atividades analisadas, condensadas no mesmo
quadro e organizadas de maneira cronoldgica.

Também é importante dizer que ha a separacédo vertical dos quadros em
dois periodos: desenvolvimento pessoal, que envolve a trajetéria do mentor desde sua
infancia até o inicio da fase adulta; e desenvolvimento profissional, que abrange o
periodo de formacédo académica até a atuacédo profissional nos dias atuais.

Como dito anteriormente, apresenta-se os dados de Mauricio como

ilustracdo no Apéndice A (Quadro 18).

6.1.Andlise interpretativa dos dados obtidos e das categorias elaboradas a partir das
narrativas dos participantes do Programa de Formacédo Online de Mentores
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De acordo com Goodson (1992), o direcionamento que se da ao
desenvolvimento profissional e & carreira de professores s6 pode ser completamente
compreendido se houver um olhar atento e aprofundado sobre as vidas dos docentes,
indicando que a trajetéria pessoal tem grande influéncia na maneira como eles
exercem sua funcao e se desenvolvem como profissionais da educacao.

Segue-se uma analise aprofundada acerca dos fatos e acontecimentos
na trajetéria dos mentores analisados, de modo a elucidar quais fatores podem ter
influenciado sua identidade docente. A andlise foi realizada em cada categoria
levando em conta a subcategorizacéo, reunindo pontos convergentes e divergentes

entre as narrativas dos sujeitos.

6.1.1. Trajetoria pessoal

Existem diferentes contextos nas histérias de vida dos mentores
analisados quando consideramos sua trajetdria pessoal, a comecar da infancia e
juventude: Sofia e Helena sempre sonharam em serem professoras, mas a primeira
teve que deixar o sonho para mais tarde, enquanto trabalhava para ajudar no sustento
de casa; Mauricio nado tinha planos de estudos para além da quarta série do ensino
fundamental, quem dira para uma profissdo docente e Clarisse foi obrigada pela mée

a fazer o magistério, apesar de comecar a gostar da profissao algum tempo depois.

“Desde muito cedo, ou melhor, desde a minha infancia sempre imitava o
dia a dia de uma sala de aula; adorava brincar de escolinha, mas sempre queria ser a
professora e nunca os alunos...” — Sofia — Atividade 3.1 do Modulo 1.

“A docéncia era algo que ja me contagiava desde muito cedo, adorava
dar aulas para minhas amigas da escola, tinha primas mais velhas que lecionavam e
isso me motivava ainda mais. Mas a docéncia ndo foi minha primeira atividade
profissional, tive que trabalhar muito cedo, entre 14 e 15 anos numa empresa que
nada se parecia com escola [...].” — Helena — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Desde crianga, o trabalho para garantir meu sustento esteve ocupando
0 espaco da educacéao escolar, fato que contribuiu para que precisasse de um longo
tempo para chegar a conclusdo da faculdade e ao exercicio da docéncia.” — Mauricio
— Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Ao terminar a 12 série, a minha méae realizou a minha matricula no curso
de Magistério, na mesma escola onde estudava, com os conselhos de uma
professora, pensando em me “endireitar”. O Magistério ndo tinha disciplinas da area
de Exatas e sua duragdo era de um ano a mais que o colegial normal. Meu sonho
estava desabando!!” — Clarisse — Atividade 3.1 do Modulo 1.
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Esta diferenciacdo exemplifica que professores, apesar de parecer que
possuem ciclos de vida e carreira semelhantes (HUBERMAN, 1992), possuem
singularidades que diferenciam sua trajetéria de vida pessoal e profissional e que 0s
tornam distintos entre eles (BOLIVAR, 2002).

Existem diversas teorias acerca das diferencas existentes no dominio e
nos conhecimentos entre os professores. A principal delas € que professores se
desenvolvem e aprendem a ensinar através de sua experiéncia, a qual pode ser
compreendida como iniciada em diferentes etapas da vida. Assim como existem
outras teorias que tratam da cognicdo, da intuicdo e de outros fatores relacionados
tanto ao dominio de conhecimentos e habilidades quanto a trajetéria de vida pessoal
e profissional do docente (DAY, 2005).

Em relacdo a infancia vivida pelos participantes, percebe-se que foi um
periodo marcante para Mauricio, que descreve sua trajetéria escolar como longa por
conta da interrupcdo dos estudos na infancia, devido a falta de escola na fazenda
onde cresceu e a necessidade de trabalhar para ajudar seus pais no sustento da casa.

O trabalho como funcionario em diversos contextos para se manter
financeiramente esta presente em toda vida de Mauricio até seu ingresso na vida
profissional docente. Helena também se refere a sua adolescéncia lembrando do
trabalho no periodo diurno e a ida a escola no periodo noturno, rotina também
necessaria para ajudar na renda familiar.

O trabalho presente na vida dos sujeitos, néo relacionado as atividades
docentes, segundo Goodson (1992), pode ter impactado em sua pratica profissional,
oferecendo-lhe alternativas de lidar com os alunos:

O ter sido educado num ambiente sociocultural préprio da classe trabalhadora
pode, por exemplo, propiciar conhecimentos e experiéncia valiosos para o

ensino em um ambiente semelhante [..]. A origem sociocultural € um
ingrediente importante na dindmica da pratica profissional. ( p. 72)

Sofia e Helena relatam uma infancia repleta de brincadeiras onde elas
eram as professoras. Sofia também fala sobre sua alfabetizacdo precoce e ambas
explicitam a satisfacdo em estudar e ir a escola, periodo do qual possuem diversas
lembrancas e reflexdes.

Seguindo essa perspectiva, Marcelo e Vaillant (2009) concordam que a
identidade docente pode ser considerada um aspecto comum aos professores, mas

especifica para cada um. E uma construcdo advinda da histéria pessoal do professor
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e da sociedade na qual ele se desenvolveu, compreendendo-se, assim, que as
experiéncias infantis poderiam contribuir para as referéncias acerca da pratica
docente.

Ainda no campo das trajetorias pessoais e seus fatos, Clarisse, Mauricio,
Sofia e Helena descrevem acontecimentos que causaram certas mudancas nas
expectativas e, consequentemente, nos seus planos para o futuro, afetando decisbes
acerca da escolha pela docéncia e/ou acerca de suas experiéncias profissionais.

Clarisse ansiava por cursar 0 ensino superior em uma universidade
publica que se localizava em uma cidade diferente da qual ela residia. Suas
expectativas foram interrompidas pela sua matricula no magistério, forcada pela mée,
seguida de sua primeira gravidez e, consequentemente, o casamento aos 17 anos,

fazendo-a se dedicar apenas a familia apds o término do magistério.

“No segundo ano do magistério engravidei e minha filha Ana?’ nasceu,
no dia em que fiz 17 anos, o pai tinha 18. [...] Morar em republica e ir para a Unicamp
se tornaram sonhos muito distantes da possibilidade. [...] Terminado o Magistério, me
dediquei apenas a familia.” — Clarisse — Atividade 3.1 do M6dulo 1.

Clarisse permaneceu apenas dedicando-se a familia até o momento que
se divorciou e, a partir dai, talvez pela necessidade de trabalhar para se se sustentar
e afilha, ingressou na carreira docente como professora eventual em uma escola rural.
Esse mostrou-se um segundo evento critico na vida de Clarisse, que talvez tenha

representado um impacto consideravel em sua trajetoria.

“Terminado o Magistério, me dediquei apenas a familia. Ap6s alguns
anos me separei do meu marido e fui trabalhar como eventual em uma escola de sitio
no municipio vizinho” — Clarisse — Atividade 3.1 do Modulo 1.

Mauricio descreve um acontecimento em sua juventude que considera
um ponto critico para seu reingresso nos estudos e, indiretamente, o inicio de sua
formacao para ser professor. Suas expectativas eram de apenas ser um funcionario
do campo na fazenda onde cresceu, casar-se, ter filhos e continuar trabalhando para
sustentar sua propria familia. Ndo tinha em mente a importancia dos estudos pois

estes nao teriam validade no trabalho do campo.

“No exercicio dessa profissdo, a medida que o tempo ia passando, 0s
saberes do dia a dia como trabalhador passaram a fazer parte cada vez mais de minha

27 Nomes foram trocados para preservar as identidades.
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formacao e, em contrapartida, as aprendizagens escolares, aos poucos, foram caindo
no esquecimento”. — Mauricio — Atividade 3.1 do Médulol.

Em certa altura de sua juventude, dois seminaristas foram a fazenda
onde Mauricio morava para levar a religido durante a Semana Santa. Os mesmos
falavam da valorizacdo do estudo, da importancia e relevancia para o
desenvolvimento pessoal. Esse fato, de acordo com Mauricio, que havia estudado
apenas até a 42 série do ensino fundamental, despertou nele o interesse em estudar

€ em recomecar.

“Quando minha vida de trabalhador da roga ja estava consolidada
surgiram na fazenda dois rapazes a quem os moradores chamavam de seminaristas.
[...] Ndo entendiam como n&o estudar era aceito como algo natural por nos. [...] O
encontro de dois modos distintos tende a provocar transformacdes e, no meu caso,
essas intervencdes foram provocativas. [...] As reflexdes me desafiaram a romper com
uma mentalidade j& consolidada, j& que os seminaristas propuseram o inicio de um
novo tempo, 0 recomeco de uma nova historia que fora interrompida.” — Mauricio —
atividade 3.1 do Mddulo 1.

Outra influéncia na escolha pela docéncia € relatada por Sofia que,
apesar de sempre admirar o trabalho do professorado, fora motivada por sua mae a

seguir a carreira do magistério por ser compativel com os cuidados com a familia.

“Confesso que escolhi ser pedagoga, ou seja, ser professora por
influéncia de minha mée que sempre dizia que era uma profissdo onde a mulher
conseguia conciliar a rotina doméstica, filhos, marido com a rotina profissional.” — Sofia
— Atividade 1.2 do Modulo 1.

Helena tinha como sonho a profissdo docente, porém, enquanto cursava
0 ensino médio, também precisou trabalhar para auxiliar a familia, j& que seus pais
nao dispunham de condi¢cdes para que ela apenas estudasse. Apdés o término do
ensino médio, Helena passou por uma cirurgia ortopédica que a deixou longe da
escola e do trabalho por aproximadamente um ano, fazendo com que ela tivesse que

adiar seus planos e expectativas de se tornar professora.

“Ao concluir o segundo grau, fui cometida por uma cirurgia ortopédica
gue me impossibilitou de trabalhar e estudar por um ano, e que muito me abalou, pois
vi que o sonho de ser professora estava ficando distante.” — Helena — Atividade 3.1 do
Modulo 1.
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Considerando os impactos (positivos ou negativos) que esses fatos
causaram na trajetéria dos quatro sujeitos, € possivel caracteriza-los como incidentes
criticos, que é definido por L. Fond-Harmant apud BOLIVAR (2002) como uma
“ruptura, € importante e significativo, referido a crises e eventos criticos que deram
lugar a mudancas de rumo no curso da vida” (BOLIVAR, 2002, p. 189).

Bolivar (2002) também chama de fases criticas os periodos relembrados
em retrospectiva e que significaram mudancas relevantes na trajetoria dos
professores, influenciando decisées e rumos tomados. Os principais elementos que
podem ocasionar incidentes ou fases criticas sdo pessoas significativas, como
familiares, amigos, professores ou os contextos de trabalho.

Scartezini (2014) aponta que um incidente critico pode ser
compreendido como um acontecimento que afeta a identidade do individuo, que
reflete e age para soluciona-la. Pode ser que esta acdo seja ou ndo suficiente,
causando grande emocao nos sujeitos, levando-os a reflexdo, o que ja pode ser
suficiente para causar mudancas significativas.

Na direcdo de narrar os fatos que possuem importancia na sua trajetoria,
como, por exemplo, os incidentes criticos, o sujeito escolhe os fatos a serem contados
e 0sS recria, 0 que permite que ele compreenda os acontecimentos e lhes dé
significados, assim, tendo a possibilidade de pensar em diferentes acdes futuras
(BOLIVAR, 2002; FRANCO, 2013). Os incidentes criticos podem contribuir para a
reflexdo sobre a propria acdo dos professores ao utilizarem “elementos do passado
para esclarecer, articular, compreender e controlar os habitos e praticas profissionais
cotidianas” (BOLIVAR, 2002, p. 192).

Os incidentes criticos também podem ser relacionados a formacéo da
identidade profissional, dizendo que essas experiéncias sdo decisivas na vida do
docente e rendem muitos significados e aprendizagens para a formacéo do professor
e para a constituicdo de sua identidade como tal (BOLIVAR, 2002).

Sobre Sofia, a qual a mae convenceu a ser professora por ser compativel
com a vida familiar, pode-se perceber o impacto patriarcal sobre a feminizacéo da
profissdo docente, a qual oferece a mulher as impressdes de que é possivel, nesta
profisséo, trabalhar e cuidar da familia. Este também é um dos principais motivos
pelos quais a docéncia é uma profissdo majoritariamente ocupada por mulheres
(BOLIVAR, 2002).

Tambara (1998) aponta, como uma das principais causas da
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feminizacdo da docéncia, a compatibilidade com os afazeres domeésticos. O autor
também elenca algumas outras possiveis justificativas que estdo relacionadas a
histéria da educacéo e a cultura sexista muito presente principalmente no Brasil, se
iniciando com o ensino prioritario a meninos nas escolas dos séculos passados.

Sendo assim, possivelmente, existe certa associacdo da profisséo
docente & uma carreira de segundo nivel, mais desvalorizada economicamente.
Consequentemente, foi atribuido a mulher a funcéo de educar que, apesar de ser uma
profissdo socialmente reconhecida, em questdes de salario, ndo se igualava as
funcBes atribuidas aos homens (TAMBARA, 1998).

6.1.2. Experiéncia como aluno

Apenas Clarisse, Mauricio e Sofia apresentaram elementos que
pudessem ser classificados nesta categoria, que foi dividida em 3 subcategorias:
influéncia de professores; lembrancas marcantes de quando era aluno; e influéncias
da trajetéria escolar na pratica docente.

De certa maneira, os professores do ensino basico dos trés sujeitos
tiveram papeis na escolha ou na atuacao docente dos mesmos, seja por influenciarem
a opcdo do magistério por servirem de modelo, ou por mostrarem como ndo ser um
professor.

Sofia e Clarisse demonstram reflexbes acerca do periodo de
escolarizacdo, trazendo a tona situacdes vividas, professores e atividades realizadas,

além de impressdes sobre 0s colegas e 0s proprios docentes.

“Eu sempre gostei de estudar, de ir a escola, mas diferente de meu irmao
mais velho que entrou na escola com apenas 3 anos de idade, eu sé entrei com 6
anos na pré-escola, mas por acompanhar maméae nos deveres de casa de meu irmao,
aprendi a ler e escrever antes mesmo de entrar na escola” — Sofia — Atividade 3.1 do
Modulo 1.

“Em relagdo as marcas da Educacéao Infantil deixadas em mim, destaco
0s momentos ludicos, a ida ao parque e os trabalhinhos focados sempre nas datas
comemorativas...” — Sofia — Atividade 3.1 do Modulo 1.

“Na minha classe da pré-escola, tinham poucas criancas, em média
umas quinze; e eram criancas calmas e obedientes pois se as professoras
argumentassem que falariam para os pais, ja tremiamos de medo!!!” — Sofia —
Atividade 3.1 do Modulo 1.
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“Uma das aulas que ficaram na minha memoria foi a de Ciéncias, na 52
série, com o professor Baptistella. Ele segurou uma cebola na méo e a descascou na
nossa frente, explicando sobre as camadas do planeta Terra. Achei aquilo incrivel!” —
Clarisse — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Tinha dificuldades em Matematica com a professora Verinha. Sorte que
ela teve filhos durante a minha escolaridade e, no seu lugar, o professor Sinésio
assumiu as aulas. Com a sua ajuda, eu conseguia entender a Matematica. Ele era
calmo e explicava de forma diferente da professora Verinha, e eu aprendia.” — Clarisse
— Atividade 3.1 do Médulo 1.

Para Mizukami (1996), os professores constroem quadros referenciais
acerca dos elementos de sua profissdo a partir das interacées que experimentam ao
longo de sua vida pessoal e carreira docente. Essas referéncias levam em conta a
teoria, a pratica e a trajetoria do professor enquanto aluno, periodo no qual se inicia a
construcdo de suas concepcdes acerca do trabalho docente.

Clarisse relata que, durante seu ensino basico, tinha 6timos professores,
dos quais lembra histérias repletas de detalhes. Além disso, os professores do ensino
bésico e superior serviram de modelos docentes para sua propria pratica, assim como
também agiam de maneiras que ela ndo concordava, acabando por servirem de

exemplos do que néo fazer dentro da sala de aula.

“Lembro-me da professora Doroti, de Lingua Portuguesa. Ela, com a sua
austeridade e profundo conhecimento da lingua nos tratava bem e prestavamos
atencdo as aulas.” — Clarisse — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Como fonte de conhecimento para a docéncia, tive os bons professores
do ensino basico e do nivel superior e os professores que serviram como
“antimodelos” quanto a atitudes que néo gostaria de seguir na minha profissgo.” —
Clarisse — Atividade 2.1 do Mddulo 2.

Mauricio relata que, ao chegar ao ensino médio, sabia das dificuldades
gue teria se optasse pela faculdade, o que nunca tinha lhe passado pela cabeca. Mas,
ao observar o professor de histéria e sua didatica, foi influenciado a seguir a carreira

do magistério, especificamente como professor de historia.

“Até o 2° ano do Ensino Médio, inicio de 1995, ndo passava por meus
pensamentos fazer faculdade, devido as condi¢des financeiras, embora ja estivesse
consciente, pelos desafios que enfrentara, que a busca pelo conhecimento era
fundamental para ter uma vida melhor. A partir desse ano, observando como esse
professor se dedicava as aulas, sempre preocupado em relacionar as aprendizagens
com as questbes sociais da época, senti o desejo de ser professor.”- Mauricio —
Atividade 3.1 do Médulo 1.
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Sofia admirava muito uma de suas professoras, que era carinhosa com
os alunos, mas exigia muito deles. Mas, agora, sendo ela a docente, relembra as
atitudes da professora de sua infancia e reflete sobre isso, chegando a conclusédo que
a mesma poderia ter agido diferente.

“Além disso, a professora Dona Maria era carinhosa e ao mesmo tempo
bastante rigida; exigia atencdo e atividades bem-feitas, caprichadas, caso contrario,
ela apagava e tinhamos que refazer... Isso nunca aconteceu comigo, pois sempre fui
muito caprichosa e dedicada aos estudos. Tenho boas lembrancas do tempo da
educacao infantil, mas confesso que hoje, ao relembrar de algumas situacdes, penso
que a professora poderia se atentar mais em dar atividades com metodologias ludicas
e ndo tao alfabetizadoras como o fez.” — Sofia — Atividade 3.1 do Mdédulo 1.

Os professores presentes nas lembrancas dos trés sujeitos,
possivelmente, causaram impacto e influenciaram a construcao de suas identidades
docentes. Knowles apud Beijard, Meijer e Verloop (2003) cita as experiéncias da
infancia, professores-modelo e pessoas significantes como aspectos relevantes na
trajetoria docente pois podem influenciar a constituicdo da identidade docente do
professor em formagao.

Beijard, Meijer e Verloop (2003) também apontam que professores
precisam enfrentar e se adaptar a papeis e expectativas, possivelmente idealizados
durante seu periodo como alunos, para construirem o sentido de sua atuacao.
Goodson (1992) concorda com 0s autores anteriores e acrescenta que o ambiente
sociocultural em que nos desenvolvemos e nossas experiéncias de vida certamente
influenciam nossa identidade.

Sobre as reflexdes de Clarisse acerca dos modelos oferecido pelos
professores do ensino basico e superior, Marcelo Garcia (1999a, p. 39) diz que
“aprender a ensinar € um processo que se inicia através da observagao de mestres
considerados bons professores [...]". Shulman (1986) explicita que a aprendizagem
nao ocorre pela experiéncia vivida, mas sim a partir da reflexdo sobre ela. E, ainda, a
narrativa de casos de ensino vivenciados se tornam uma importante ferramenta para
a reflexdo sobre a experiéncia.

Clarisse também explicita reflexdes acerca do aprendizado dos seus
alunos baseada nas observacdes sobre a préatica de seus professores feitas na sua

época como aluna, as quais a influenciaram no seu proprio exercicio docente.
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“Bem, o que ficou dessa época [ensino fundamental], mais latente, foi a
compreensao de que uma outra forma de lecionar, seja pela experiéncia pratica, como
na aula de Ciéncias ou de Educacdo Artistica, ou pela metodologia diferente ao
trabalhar a dificuldade de determinado aluno, como nas aulas de Matematica, tem
uma repercusséao positiva no processo educativo do aluno.” — Clarisse — Atividade 3.1
do Mddulo 1.

A respeito da afirmacao de Clarisse, concorda-se com Feiman-Nemser
apud Marcelo Garcia (1999a) quando coloca que o professor aprende a ensinar
enquanto ainda é aluno, na fase chamada de pré-treino, a qual:

Inclui experiéncias prévias de ensino que os candidatos a professor viveram,

geralmente como alunos, as quais podem ser assumidas de forma acritica e
influenciar de um modo inconsciente o professor. (p. 25)

A respeito disso, Lortie apud Flores e Day (2006) aponta que a
experiéncia prévia durante o periodo de escolarizacdo tem uma grande influéncia
sobre o processo de formacédo docente e, consequentemente, sobre a constituicdo da
identidade.

Olhando para o aprendizado da docéncia como um processo temporal,
ou seja, que acontece através do tempo, grande parte dos conhecimentos sobre o
ensino e sobre como ensinar sdo provenientes da propria histéria de vida dos
professores e do seu periodo como aluno, ja que permaneceram nesta posi¢cao por
cerca de 16 anos. Esse fato pode contribuir para a formacéo de conhecimentos,
crencas e reflexdes acerca da profissdo docente (TARDIF, 2002).

Orug (2013) destaca que o desenvolvimento da identidade docente pode
ser influenciado pelo contexto em que os professores vivem e atuam, assim como

suas experiéncias enquanto alunos da educacédo basica ou do ensino superior.

6.1.3. Formacéo inicial

As narrativas dos sujeitos permitiram a identificacdo de trés categorias
de dados: modalidade (magistério ou superior); curso (cursado no ensino superior); e
motivo pelos quais optou pela carreira docente.

Marcelo Garcia (1999a) aponta que as principais funcdes da formacéo
inicial de professores sao “que os professores em formagédo se constituam como
pessoas, consigam compreender a sua responsabilidade no desenvolvimento da
escola e adquiram uma atitude reflexiva acerca do seu ensino” (p. 80). Para o autor,

a formacdo inicial deve preparar os futuros professores para os estudos acerca de si
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mesmos, do mundo e do conhecimento adquirido ao longo da carreira docente; para
a formagédo continuada; para desempenhar papeis de agentes de renovacao nas
escolas; e para enfrentar desafios no seu cotidiano profissional.

Como primeira formacao inicial e preparagao para o ingresso na carreira
docente, Clarisse, Sofia e Helena cursaram o magistério antes de ingressarem no
curso superior. Como se sabe, o magistério foi uma modalidade de ensino docente
presente no Brasil até a implementacéo da Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, que determinava que os professores da educacao basica (ensino
infantil, fundamental e médio) deveriam ser formados apenas pelas instituices de
ensino superior credenciadas no prazo de até 10 anos. O magistério formava
professores para a Educacéao Infantil e anos iniciais do ensino fundamental, unindo a
teoria e a pratica e, com a lei acima citada, passou a ser substituido pelos cursos de
formacao superior (ANDRADE, 2011).

Enquanto Clarisse, Sofia e Helena cursaram a formagéo superior em
Pedagogia, Mauricio cursou Historia. Além da Pedagogia, Sofia também se formou
em Matemaética.

De acordo com Marcelo e Vaillant (2009), a construcdo da identidade
docente se inicia enquanto o professor ainda € aluno nas escolas, porém, s6 se
consolida apos a formacéo inicial, ja que esse periodo possui profunda influéncia
sobre o seu desenvolvimento.

Para Orug (2013), os contextos vividos pelos professores, como os locais
onde vivem, atuam e suas experiéncias de formacéo inicial influenciam e contribuem
para o remodelamento da identidade docente. Considerando que a identidade é
composta por um conjunto de significados e aprendizados adquiridos durante sua
trajetdria, pode-se sugerir que a formacéao inicial, fonte dos conhecimentos especificos
e pedagoégicos (IMBERNON, 2010), € uma importante etapa da carreira dos
professores e para a constituicdo de sua identidade, apesar de ser consideradas por
alguns estudiosos insuficiente para que o professor esteja preparado para adentrar as
salas de aula e saber ensinar (MIZUKAMI et al, 2010).

Em relacdo a escolha do magistério como carreira a ser seguida, pode-
se afirmar que Clarisse, Sofia e Helena, desde a infancia, admiravam a docéncia e
gueriam ser professoras. Mas, com a chegada da maturidade, outros motivos as
levaram a seguir esse caminho, inclusive Mauricio, que nao tinha perspectivas futuras

na area do ensino para sua vida adulta.
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Clarisse, a principio, adentrou o magistério atendendo as ordens da mée,
como ja explicado anteriormente. Queria ser professora quando crianga, mas na
adolescéncia, vislumbrava a vida em republica e a faculdade em outra cidade. Apesar
de contrariada, passou a gostar do curso do magistério e da docéncia, o que a levou
a se interessar por continuar os estudos e aprender mais, ja que, como professora do

ensino bésico, havia entrado em uma rotina que a deixava desconfortavel.

“Apesar de sempre procurar me integrar das “novidades” da SEE, surgiu
um desconforto, queria mais. A rotina tomou conta de mim. Assim que abriu a primeira
faculdade de Pedagogia no municipio, fiz a minha matricula.” — Clarisse — Atividade
3.1 do Médulo 1.

Mauricio admite que fazer faculdade e ser professor nunca esteve em
seus planos para o futuro, principalmente por conta de todas as dificuldades e
barreiras a serem superadas, mas, ao observar a pratica de um professor de historia
no ensino médio, sentiu-se influenciado a seguir a mesma carreira (um trecho deste

periodo ja foi exposto anteriormente).

“Na época, estava engajado na Pastoral da Juventude da cidade de ... e
tinhamos discursos revolucionarios onde acreditivamos que deveriamos e
poderiamos transformar a sociedade com nossa atuacdo, reivindicando nossos
direitos ou denunciando as injusticas. O senhor Andrade era um professor que fazia
das aulas de Histéria momentos de discussfes sobre as questdes da atualidade e
isso me atraia.” — Mauricio — Atividade 3.1 do Mdédulo 1.

Sofia declara o interesse pela docéncia proveniente, além da sua
vontade de ensinar, o anseio pelo conhecimento acerca do comportamento humano

e para contribuir para a formacdo humana.

“Assim, escolhi ser pedagoga para entender melhor o comportamento
humano nas primeiras fases da vida e trabalhar para moldar certas atitudes das
criancas bem como poder contribuir ao processo de aceitacdo ao diferente; a
integragdo de forma mais amena.” — Sofia — Atividade 1.2 do Mddulo 1.

A justificativa de Helena foi classificada na categoria “crencas e valores”
e explica em geral sua busca por conhecimento e por formacgéo, mas, retomando sua
trajetéria e seu anseio por ser professora desde quando era aluna do ensino
fundamental, foi considerado que sua defesa pela educacgéo de qualidade também foi

sua motivacéo pelo ingresso na docéncia.
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“Na minha trajetéria profissional tive varias fungbes e desafios a superar!
E o maior deles é defender a educacao de qualidade como um direito de todos! Dessa
maneira, estou em busca de saberes que possam contribuir para que os professores
sejam capazes, além de transformar um conteddo em algo mais significativo e
prazeroso aos alunos, formar cidaddos.” — Helena — Atividade 1.2 do Mddulo 1.

A escolha pela profisséo docente, geralmente, € marcada por angustias
e motivagcbes e ocorre, a principio, na adolescéncia, periodo com acontecimentos
marcantes e repleto de duvidas, como a escolha por uma carreira profissional, a qual
pode ser influenciada por diversos fatores, como as posi¢cdes politicas, crencas
religiosas, crencas e valores pessoais, situacdo econémica do pais, familia e amigos
(SANTOS, 2005). A autora também defende que esse periodo faz parte da construcéo
da identidade docente e € muito importante para a escolha dos caminhos que serao
seguidos.

Pode-se sugerir que as buscas de Sofia e Helena pela docéncia foram
fatores importantes na constituicdo de sua identidade, j& que suas crencas e valores,
categoria melhor explorada a frente, influenciaram na escolha que fizeram e na

determinacao de ingressar na carreira docente.

6.1.4. Formacado continuada

A categoria de formacédo continuada foi dividida em cinco subcategorias.
Na subcategoria autoformacgédo, foram considerados excertos com referéncias ao
desenvolvimento profissional fora de cursos ou da escola, uma formacdo buscada
pelo sujeito, mas realizada por conta prépria, através de estudos e participacdes em
eventos cientificos.

Em cursos de curta duracdo, foram inseridas informagcdes sobre os
cursos de aperfeicoamento profissional realizados pelos sujeitos. Em pés-graduacao
(especializacao), considerou-se as informacdes a respeito das especializacdes feitas,
assim como em poés-graduacdo (mestrado e doutorado), como o proprio home diz,
classificadas informagdes sobre esse tipo de formacéao.

Na ultima subcategoria, contribui¢cdes, sao informacdes fornecidas pelos
participantes a respeito das melhorias oferecidas pelas diferentes formacoes
continuadas para o exercicio de sua funcdo e para seu desenvolvimento profissional.

Os quatro sujeitos investigados investiram em sua formacéo continuada

atraves de cursos de aperfeicoamento profissional e pés-graduacdo. Mauricio, além
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do desenvolvimento através dos cursos, também fala sobre a aprendizagem pela

experiéncia e mudancgas de atitudes, o que foi considerado uma autoformacéo.

“No primeiro momento, a experiéncia de trabalho, como foi dito
anteriormente, muitas vezes desastradas, serviram como aprendizagem. As angustias
me faziam refletir sobre o como eu estava conduzindo as aulas, como estava atuando
diante das situacfes. Embora ndo soubesse o0 que seria mais adequado, sabia que
algo ndo estava bem e que precisava ser mudado. No contexto dessas inquietacoes,
a medida que percebia que algo ndo estava dando certo, procura mudar, seja em
relacéo as explicacdes de conteudos, avaliagdes ou conducédo da sala. Era comum eu
cometer erros novos, mas hdo permanecia passivo diante das situagbes.” — Mauricio
— Atividade 2.1 do Modulo 1.

Marcelo Garcia (1999a) fala sobre essa mudanca na atitude profissional
docente, a qual depende, muitas vezes, do proprio individuo. De acordo com o autor,
os professores ndo sdo meros tecnicistas que apenas reproduzem aquilo que foi
imposto a eles. Considera-se o professor um construtivista, que processa as
informacdes, toma decisGes, elabora a apresentacdo de conteddos, produz
conhecimentos, tem valores, crengas, etc. Dessa maneira, 0s professores sofrem
mudancas em sua teoria implicita, além de buscarem mudancas através da sua
conduta.

[...] qualquer inovacdo implica inevitavelmente a utilizagdo de matérias
curriculares diferentes dos habitualmente usados. Consequentemente, pode
ocorrer uma mudanca maior ou menor na sua préatica de ensino, ao nivel
das competéncias, condutas, estilos, etc., assim como uma modificacao das
suas crencas ou concepc¢des educativas. (MARCELO GARCIA, 19994, p.
47-48 — grifos do autor)

No excerto de Mauricio, também é possivel observar a fala do sujeito
acerca de sua formacéo dentro da escola, na pratica, evidenciando o cotidiano escolar
e a pratica docente como um lécus de formacdo (CANDAU, 1996; TEIXEIRA; SILVA,
LIMA, 2010).

Candau (1996) aponta falas de professores semelhantes a fala de
Mauricio acerca da aprendizagem pela prética e destaca a dificuldade dos professores
em desenvolverem-se dessa maneira. Para que esse tipo de formacdo ocorra, €
necessario que seja um processo com reflexdes que possibilite a identificacdo dos
problemas para que sejam resolvidos, como mostra Mauricio ao falar de sua propria
aprendizagem da pratica.

Ainda é possivel retomar Shulman (1986) e Mizukami (2004), que
definem o aprendizado da docéncia decorrente da reflexdo sobre a prética, e ndo da
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experiéncia em si. Seguindo esse raciocinio, Chakur (2002) define o professor
investigador da prépria pratica como formado e atuante no modelo da racionalidade
pratica, em que “a pratica é concebida como processo de investigagao na agéo, nucleo
da formacéo docente e lugar da producdo do saber, enquanto a formacéao se torna
desenvolvimento profissional” (p. 151). Sendo assim, Mauricio utilizou-se de sua
pratica para reflexdo e para seu préprio desenvolvimento profissional.

Seguindo a busca pela formacdo continuada a fim de dar
prosseguimento ao seu desenvolvimento e aprendizagem docente e de outras
funcBes, Mauricio e Helena falam de sua busca por formacdo fora dos espacos

formais, através de eventos cientificos e leituras.

“As leituras, a partir de certo momento passaram a fazer parte de meus
estudos. Como eu disse, passava um tempo lendo as orientacdes nos livros didaticos.
Alguns até traziam textos cientificos cuja leitura me dava certa seguranca para falar
dos assuntos. Hoje leio muito antes de preparar os cursos.” — Mauricio — Atividade 2.1
do Mddulo 2.

“Paralelo a participacdo em cursos aprendi a ver como importantes
fontes de conhecimentos o0s congressos que aconteciam. Um exemplo disso:
participei de dois congressos sobre avaliagcdo em S&o Paulo, e neles pude perceber
gue a guestdo da avaliacdo ndo era simples como eu imaginava, ela tinha muita
importancia para a pratica de ensino e aprendizagem. Por destes, comecei a repensar
minha forma de avaliar.” — Mauricio — Atividade 2.1 do Modulo 2.

A autoformacd@o considera o professor como sujeito do proprio
desenvolvimento profissional, criador de praticas e estratégias de ensino para o
exercicio de sua profissédo e para sua atuacao (TEIXEIRA; SILVA; LIMA, 2010).

A autoformacdo constitui-se, portanto, num processo permanente de
desenvolvimento docente que se reflete diretamente na maneira de como o
professor constréi sua realidade profissional [...]. Para tanto, se faz

necessdaria uma postura docente reflexiva, com vista ao questionamento dos
limites e possibilidades da profissao professor [...]. (p. 6)

A busca pelo conhecimento fora dos ambientes formais de formacéo é
chamada por Marcelo Garcia (1999a) de desenvolvimento profissional autbnomo e,
de acordo com essa definicdo, supbe-se que o professor é capaz de buscar
conhecimentos e desenvolver-se por si proprio, concordando-se com as teorias de
aprendizagem do adulto.

E o caso de professores que realizam cursos a distancia, que aprofundam
determinados temas a partir de suas proprias leituras, que realizam cursos
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de especializagdo ndo diretamente destinadas a formar docentes [...].
(MARCELO GARCIA, 1999a, p. 150)

Dessa maneira, ao longo desse processo de autoformacéo, o professor
“vai formando sua propria imagem pessoal e sua visdo como profissional que tao
importante € no momento de sua realizagdo como profissional do ensino” (MARCELO
GARCIA, 19993, p. 150).

Considerando isso, é possivel compreender que essa € uma das
diversas faces da identidade docente, concordando-se com Ahn (2013), que diz que
a identidade docente € um senso de si mesmo que envolve o0 aprender a ensinar, e
com Lasky (2005, p. 901), que acredita que “a identidade profissional docente € como
professores se definem para eles mesmos e para os outros”.

Ainda existem os cursos de curta duracdo, como aperfeicoamento
profissional, e os cursos de pés-graduacéo, frequentados pelos quatro participantes

com o objetivo de melhorarem sua prética e conduta como educadores.

“Participo constantemente de formacdes, reunibes e congressos
educacionais pautados nas analises, desafios, reflexdes dos processos que qualificam
a praxis educativa, visando a exceléncia da pratica pedagdgica no cotidiano escolar e
a integracdo entre as diferentes etapas e modalidades de ensino que compdem a
Educacéo Basica.” — Helena — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

Clarisse também frequentava os cursos oferecidos pela Delegacia de
Ensino de sua cidade, cursou especializacdes, fez mestrado e doutorado na area de
Educacéo. Sofia fez pés-graduacdo em Educacdo Matematica e sempre realizou 0s
cursos de educacdo a distancia oferecidos pelo governo. Helena passava por
formacdes oferecidas pela escola onde trabalhava, o SESI, o que a levou a cursar
uma especializacdo, além de diversos programas de formacédo, como o PROFA e o

Pro-Letramento.

“Durante esse periodo procurei ler e estudar e foi participando de um
curso de Pés-Graduacdo em Gestdo Escolar, em 2010, que tive contato com o livro
“O coordenador pedagdgico e o cotidiano da escola”, organizado por Placco e Almeida
(2009)”. — Mauricio — Atividade 3.1 do Moédulo 1.

“Iniciei minha carreira em 2003 e somente em 2007 fui dar valor aos
cursos de formagdo que eram oferecidos pela rede.” — Mauricio — Atividade 2.1 do
Modulo 2.
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“Como resultado dessas inquietacbes, em margo de 2012 inicie o
mestrado na Universidade..., concluindo em dezembro de 2013.” — Mauricio —
Atividade 3.1 do Médulo 1.

“Continuei estudando: poés graduagdo, mestrado, doutorado...(consegui
realizar o sonho de ir para a Universidade!)”. — Clarisse — Atividade 1.2 do Mo6dulo 1.

“Procurei realizar cursos oferecidos pela Delegacia de Ensino, no
municipio de Araras. O que mais me auxiliou na época foi o “Alfabetizagcdo — teoria e
pratica™, de 30 — 32h cada 1 dos 3 mddulos, ele tratava da concepc¢éo da construgéo
do conhecimento pelo aluno e como proporcionar essa constru¢gdo em sala.” —

Clarisse — Atividade 3.1 do Médulo 1.

‘Ao terminar o mestrado, ingressei no doutorado com a pesquisa sobre
o Programa de Qualidade da Escola da SEE e estou elaborando o projeto do pés doc
sobre ensino integral, minha paixdo, com o apoio do professor?... A trajetoria
académica foi rica em experiéncias, densa nos estudos, rigorosa na metodologia.” —
Clarisse — Atividade 3.1 do Médulo 1.

‘Fizp6s graduacdo em  Educacdo Matemética, depois
me especializei em Gestdo Escolar, fiz outra faculdade: Pedagogia®® em
2008, Especializacdo em Relagdes Etnico Raciais em 2012, P6s em Gest&o
Puablica em 2014. E ja faz um bom tempo que faco varios cursos (EaD) oferecido pelo
Governo, ja que sou efetiva desde 2000 no estado [...]"- Sofia — Atividade 1.2 do
Médulo 1 (grifos da participante).

“Na escola SESI, trabalhei como professora por 15 anos e posso dizer
que foi um periodo de grande aprendizado, pois a instituicdo oportunizava momentos
ricos de estudos com a formacé&o continuada e isso me motivou a fazer especializacéo
em Psicopedagogia Clinica.” — Helena — Atividade 1.2 do Mddulo 1.

“Tive oportunidade de fazer 6timos cursos de formacéo continuada e
colocar em prética tudo que aprendia. A leitura dos grandes educadores — Piaget —
Wallon — Emilia Ferreiro — Delia Lenner — Pedro Demo dentre tantos outros... foram
meus livros de pesquisas constantes. Ressalto que tive pouco incentivo no curso de
graduacgdo.” — Helena — Atividade 2.1 do Médulo 2.

De acordo com Marcelo Garcia (1999a), o desenvolvimento profissional
através da formacao continuada é entendido como um processo que acontece apos a
formacao inicial do individuo e tem como objetivo o desenvolvimento do professor para
sua atuagéao, seja em cursos de especializagdo ou outros de formacéo.

Bolivar (2002, p. 88) descreve o significado de desenvolvimento

profissional como aquele “voltado para a melhoria pessoal na carreira”. O autor

28 O nome do professor foi excluido para preservar as identidades.
29 Os nomes das instituicdes nas quais foram realizadas as formagdes foram excluidas para preservar a
identidade.
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também aponta que a formacédo continuada é realizada pelo docente com o principal
objetivo de desenvolver-se profissionalmente e exercer seu papel com maior
satisfacdo e desempenho, visando o crescimento profissional e pessoal, desde que
0s processos impliqguem em reflexdes sobre a pratica.

Nesse sentido, a formacdo continuada docente é vista como uma
iniciativa que auxilia os professores no processo de ensino e aprendizagem e
possibilita a busca por novos conhecimentos tedricos e metodologicos para seu
desenvolvimento profissional, de modo a melhorar e transformar as praticas de ensino
(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

Entende-se que a pratica formativa, individual ou coletiva, implica em
mobilizacdo de conhecimentos e experiéncias prévias que resultam na construcao da
identidade. Assim, um contexto de formacéo, seja inicial ou continuada, deve visar a
mobilizagéo de identidades prévias “permitindo que o ato de formagao seja ao mesmo
tempo um ato de recomposicéo de identidade” (BOLIVAR, 2002, p. 121).

As mudancas na identidade do professor e as significacdes que ele da a
esse processo podem estar intimamente relacionadas ao seu compromisso com a
formac&o, uma certa motivagéo para continuar o processo (BOLIVAR, 2002).

Em contrapartida, a formagdo continuada docente ndo fica restrita
apenas aos cursos de formacdo. Durante sua trajetdria, eles mobilizam
conhecimentos aprendidos na pratica e na formacao inicial, construindo novos a partir
desses e remodelando-os conforme sua necessidade e atuacdo, experiéncia
(ALVARADO-PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010).

No sentido de mobilizar e adquirir novos conhecimentos, 0s sujeitos
destacam as contribuicbes das formacdes realizadas para sua pratica diaria,
indicando-as como efetivas e que proporcionam auxilio a pratica e a compreensao
das situacoes.

Mauricio viu nos cursos de formacao continuada a oportunidade de
melhorar sua pratica na sala de aula, de modo a se tornar mais autoconfiante e

perceber melhorias no interesse e aprendizado de seus alunos.

“Dentro desse entendimento, os cursos de formagdo continuada
passaram a me chamar a atencéo. Iniciei minha carreira em 2003 e somente em 2007
fui dar valor aos cursos de formacao que eram oferecidos pela rede. Eles contribuiram
para 0 meu desenvolvimento profissional tanto na parte pedagdgica quanto nas
questbes mais ampla da educagéo.” — Mauricio — Atividade 2.1 do Mddulo 2.
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“Minhas aulas comegaram a ficar mais interessantes para os alunos
depois que consegui, além do texto, utilizar as imagens, videos, ilustracoes,
exemplificar um assunto, etc. Isso j& com quatro anos de docéncia. Nessa altura ja
estava mais tranquilo e até criava dinamicas para ensinar. Os alunos gostavam muito
dos debates que eu elaborava. A medida que fui melhorando a qualidade de minhas
aulas, notava que parecia que os alunos me respeitavam mais. Ao contrario, antes,
em certos momentos eu percebia ironizagdo.” — Mauricio — Atividade 2.1 do Mdodulo 2.

“No primeiro semestre de 2014, cursei uma disciplina como aluno
especial na Universidade ..., os conhecimentos adquiridos auxiliaram muito
proporcionando uma visdo mais ampla sobre formag&o continuada de professores.” —
Mauricio — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Aprendi muito com elas [pares] e busquei realizar varios cursos, alguns
particulares, de introducdo a internet e dificuldades de aprendizagem a gestéo escolar.
Tudo que aparecia em relacdo a cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo (SEE) e instituicbes parceiras eu fazia.” — Clarisse — Atividade 3.1 do
Médulo 1.

‘A trajetoria académica foi rica em experiéncias, densa nos estudos,
rigorosa na metodologia. Essa rigorosidade e profundidade me auxiliam no trabalho
cotidiano quando reflito sobre o senso comum, quando coletivamente discutimos
sobre a dificuldade de algum aluno em especial, pesquisando.” — Clarisse — Atividade
3.1 do Médulo 1.

1...] a instituicAo oportunizava momentos ricos de estudos com a
formacdo continuada e isso me motivou fazer especializacdo em Psicopedagogia
Clinica que muito contribuiu para estudar e conhecer varios estudiosos e suas
pesquisas sobre Educacdo: Paulo Freire, Telma Weiz, Emilia Ferreiro, dentre tantos
outros.” — Helena — Atividade 3.1 do Médulo 1.

Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (1999a) destaca vantagens da
formacdo através de cursos, como o aumento dos conhecimentos; melhoria das
competéncias; a possibilidade de escolha do tema a ser aprofundado; oportunizam a
reflexdo sobre a préatica e permitem posteriores qualificacdes, vantagens essas que
permitem a busca dos objetivos daqueles que procuram por essa formacao.

Entretanto, a formacao continuada seria mais efetiva se fosse focada na
escola e nas necessidades dos docentes, levando em conta que o aprendizado da
pratica pedagogica possivelmente atende melhor as necessidades de formacéo:

De um lado, compreendemos que a formacéo continuada deve ter como foco
a escola e as necessidades dos seus professores. Para tanto, ndo parece
relevante que isso ocorra no mesmo espaco fisico, mas sim que sejam
consideradas as caracteristicas e especificidades do local de trabalho dos
professores. Dessa forma, abre-se espaco para que a formacg&o ocorra em
outras instancias (fisicas e temporais) e mesmo a distancia, sem que a escola

deixe de ser um elemento fundamental. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI,
2014, p. 1040).
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6.1.5. Experiéncia profissional

Quando os patrticipantes consideram suas experiéncias profissionais,
diversos contextos surgem. Nestes, € possivel observar, também, diferencas nas
dificuldades e desafios enfrentados e nos sucessos alcancados. As subcategorias
envolvem essas situagcOes: cargos ocupados ou funcdes exercidas; dificuldade,
davidas e desafios vividos e sucessos alcancados.

Mauricio iniciou sua experiéncia como professor substituto em uma
unidade da antiga FEBEM e em outras escolas da rede estadual, periodo no qual ele
relata muitas dificuldades, principalmente porque ndo recebia orientacdes sobre as
aulas que deveria dar, ndo conseguia selecionar o conteldo e controlar o
comportamento da sala de aula e, entdo, improvisava. Clarisse também relata

dificuldades com a sala de aula e o magistério por conta de ser inexperiente.

“[...] agora eu teria que ir para a pratica, cujo inicio ocorreu em 2003, por
meio de substituices de aulas na Rede Estadual e como professor de Histdria na
unidade da Fundacao Estadual para o Bem Estar do Menor (FEBEM), de uma cidade
no interior de Sao Paulo. Foram dois anos de extremas dificuldades para adaptar-me.
Precisava de conhecimentos que pareciam ter desaparecido ao sair da faculdade.” —
Mauricio — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

Clarisse e Helena também contam que iniciaram suas carreiras como
professoras eventuais. Inclusive, Helena também trabalhou na antiga FEBEM, durante
0 estagio docente.

Em geral, Mauricio, Clarisse e Helena relatam muitas dificuldades
enfrentadas no inicio de sua carreira, Helena ainda alega que essas dificuldades

guase a fizeram desistir.

“‘Realmente, no inicio ndo é nada facil: muitas angustias, ansiedade e
até falta de maturidade em correlacionar teoria com a pratica. Mas nunca desisti! [...]".
— Sofia — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Foi a minha primeira turma. Eles eram de 22 ou 32 série, ndo me lembro
bem. Vi que eles tinham dificuldades em realizar contas e, coitados, eu passava a
manha todinha aplicando atividades de matematica. Ndo sabia dosar o tempo nem
trabalhar corretamente o processo de construgdo de numeros. [...] Comecei a ficar
inquieta, consciente de algumas limitagfes que eu possuia ao transpor as disciplinas
que estudei no Magistério para o cotidiano escolar. A maioria dessas disciplinas do
Magistério ndo me ensinou nada em relagéo ao trabalho real em sala de aula. [...]". —
Clarisse — Atividade 3.1 do Mddulo 1.
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“Primeiramente fui professora eventual nas escolas, uma experiéncia
bastante complicada e quase desisti. Devido a pouca experiéncia em relagdo ‘a
disciplina, os alunos ja naquela época nao respeitavam os professores, as aulas eram
tumultuadas”. — Helena — Atividade 3.1 do Médulo 1.

Sabe-se que a formacéo inicial, como ja apontado anteriormente, ndo é
suficiente para preparar o aluno para o ensino. No entanto, pode proporcionar
conhecimentos que o auxiliem no inicio da docéncia. Concorda-se com as autoras ao
trazer que “na melhor das hipdteses s6 poderemos preparar os professores para
comecar a ensinar’” (MIZUKAMI et al, 2010, p. 24).

Entretanto, as autoras ressaltam que a formacgao inicial apesar de
insuficiente, é necessaria e se apoiam em Imbernén (2000) ao dizerem que:

O papel da formacgdo inicial é fornecer as bases para construir um
conhecimento pedagdgico especializado, pois constitui-se, segundo ele, no

comeco da socializacdo profissional e da assungédo de principios e regras
praticas. (MIZUKAMI et al, 2010, p. 22)

De acordo com Marcelo Garcia (1999a), aprender a ensinar demanda
experiéncia e € um processo continuo, assim como o desenvolvimento profissional e
a formacao docente. E um processo que exige competéncias pessoais, profissionais,
psicoldgicas, entre outras e, ainda, € um periodo em que o professor acaba de sair da
universidade e adentra as salas de aula, fazendo a transicédo de aluno para professor.

De acordo com Reali, Tancredi e Mizukami (2014), no periodo inicial da
carreira, por conta da falta de experiéncia, o professor foca em algumas agdes que
julga mais importantes que outras, de maneira a tentar sanar as demandas mais
urgentes de sua sala, deixando de lado algumas outras necessidades da classe. Além
disso, destacam que o professor iniciante possui uma iniciativa e certa esperanca que,
ao passar pelo “choque de realidade” (p. 1039) entre a teoria e a pratica, se
transformam em crises e questionamentos, o que pode levar o profissional a desistir
da carreira.

Usualmente, ao tentar enfrentar a nova situacdo, o professor procura
desenvolver seu repertério e comportamentos compativeis com sua funcdo. O
professor iniciante também pode buscar por conhecimentos especificos da disciplina
que lecionam e estratégias de ensino para que seus alunos aprendam (REALI;
TANCREDI; MIZUKAMI, 2014). Dessa maneira, ele busca pelo aperfeicoamento de

sua base de conhecimentos para o ensino (SHULMAN, 1986).
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Levando em conta estas dificuldades enfrentadas ao longo da
experiéncia docente, principalmente no periodo inicial, de acordo com Flores e Day
(2006), a identidade docente € influenciada pelas experiéncias dentro e fora da escola.

Lasky (2005) acrescenta que a vulnerabilidade profissional, a
capacidade profissional e a escola onde o professor atua também s&o elementos
constituintes da identidade do professor, de modo que a identidade docente tem sua
construcdo influenciada quando o professor passa por dificuldades mas,
principalmente, quando as supera e aprende com elas.

Com o desenvolvimento da carreira docente de Mauricio, Sofia, Clarisse
e Helena, diversos cargos foram ocupados e, atualmente, os quatro sujeitos
encontram-se na gestdo escolar ou educacional, desempenhando diversas tarefas
dentro da escola.

Entretanto, ndo h& politicas que estabelecam a necessidade de
formacao desses profissionais para ocuparem cargos desse tipo. O formador, quando
inicia essa nova funcéo, aparentemente passa por um periodo inicial semelhante ao
professor iniciante (DAL-FORNO; REALI, 2009), j4 que falta preparo e formacéo, o

que acarreta diversas barreiras, como descrevem os participantes:

“Uma das dificuldades [no cargo de coordenador] estava em ndo possuir
formacao que pudesse orientar meu trabalho frente a essas situacdes. Até poucos
dias eu era professor ensinando Histéria e Geografia, mas agora tinha esses desafios
pela frente. [...] Minhas primeiras acfes frente as dificuldades mencionadas foram
fundamentadas nas experiéncias adquiridas trabalhando como professor, nas
observacBes dos coordenadores que tive e nas minhas proprias crencas em
resolucdes de conflitos. O resultado foi que minhas ideias ndo tinham muita aceitacéo
e acabavam ficando no papel. [...]”— Mauricio — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“Na fungdo de coordenadora pedagdgica, fui atuar com escolas de
Educacéo Infantil (0-5 anos). Outro desafio a ser vencido, pois minha experiéncia era
no fundamental (6 a 10 anos), tive que aprender e estudar sobre essa fase escolar,
compreeder o contexto da crianga...” — Helena — Atividade 3.1 do Modulo 1.

Ocupando cargos de gestdo, entende-se que estes sdo responsaveis
pela formagéo e desenvolvimento profissional docente no contexto escolar, além de
tarefas burocraticas e relacionadas a gestdo escolar. Como ja estabelecido
anteriormente, dentro desta categoria de formadores de professores estdo os
mentores. Atraveés do Programa de Formagéo Online de Mentores eles sao formados
para acompanharem os professores iniciantes e auxilid-los a superarem ou

minimizarem as dificuldades e barreiras do inicio da carreira docente.
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Os patrticipantes em formacgao, professores experientes, tém o objetivo
de tornarem-se mentores, formadores de professores. Considerando esse contexto, é
possivel questionar: em que sentido a identidade de professor se diferencia da
identidade de mentor?

Dal-Forno e Reali (2009, p. 81) tratam da identidade do formador e
tfrazem:

Ser formador implica ampliar o papel de professor a professor de professores,
e isso exige uma série de mudancas em sua identidade e em seu repertério
profissional, ou seja, a aprendizagem de novos contelidos. Essas altera¢cGes
contribuem para que seu repertorio de conhecimentos, construido para atuar
como docente junto a criangas, adolescentes ou adultos, tendo em vista um
contetdo especifico, seja entdo modificado para atender as demandas da
nova fungéo. Isso exige outros processos de aprendizagem diretamente
relacionados ao contexto de trabalho no qual o formador esta inserido e
voltado para atender as demandas de seus alunos, agora adultos e
profissionais em exercicio.

Dessa maneira, a identidade docente, baseada em toda a trajetéria
pessoal e profissional do professor, serd remodelada e influenciada pelas
experiéncias vividas inclusive a experiéncia profissional. A identidade de professor
sera modificada para identidade de formador e, consequentemente, de mentor, e
servird de base para o trabalho de formador/mentor. Sua base de conhecimentos para
o ensino sera modificada, adquirindo novo repertdrio, novos conhecimentos sobre
processos de aprendizagem, mas, dessa vez, aprendizagem de alunos adultos que
irdo trabalhar com criancas e adolescentes (TANCREDI; REALI, 2011).

Concomitante ao desenvolvimento profissional ao longo da experiéncia,
0s participantes indicam que obtiveram muitos aprendizados ao longo desse periodo
e muitas mudancas ocorreram. Marcelo Garcia (1999a, p. 137) considera o
desenvolvimento profissional de professores como uma “abordagem na formagao de
professores que valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudancga”.

Entende-se que, para seja considerado o desenvolvimento do professor,
€ necessario que ocorram mudancas em sua base de conhecimentos e, assim, pode-
se ser apoiado por Heidman apud Marcelo Garcia (1999a, p. 138), que traz o
desenvolvimento profissional docente como:

O desenvolvimento de professores esta para além de uma etapa formativa;

implica a adaptacao as mudancas com o propésito de modificar as atividades
instrucionais, a mudanca de atitude dos professores e melhorar o rendimento



135

dos alunos. O desenvolvimento de professores preocupa-se com as
necessidades pessoais, profissionais e organizacionais.

No sentido de aprender com a experiéncia profissional, de modo a

modificar a propria pratica, pode-se destacar uma fala de Mauricio, onde ele aponta:

“No primeiro momento, a experiéncia de trabalho, como dito
anteriormente, muitas vezes desastradas, serviram como aprendizagem. As angustias
me faziam refletir sobre o como eu estava conduzindo as aulas, como estava atuando
diante das situacdes [...]. No contexto dessas inquietacfes, a medida que percebia
que algo ndo estava dando certo, procurava mudar, seja em relacdo as explicacdes
de conteudo, avaliagbes ou condugéo da sala. Era comum eu cometer erros novos,
mas ndo permanecia passivo diante das situacdes” — Mauricio — Atividade 2.1 do
Médulo 2.

E possivel perceber, nesse excerto, que Mauricio desenvolveu-se
durante sua trajetoria profissional, aprendeu com a pratica, modificou suas acdes e
alcancou resultados benéficos para ele e para os alunos. Essa mudanca em sua base
de conhecimentos e atitudes possivelmente contribuiu para sua atuacdo como
coordenador pedagdgico, modificando sua identidade docente, a qual podera servir
de base para o desenvolvimento da identidade de mentor. A fala de Clarisse
demonstra sua consciéncia acerca de seu desenvolvimento através da experiéncia

profissional:

“Eu aprendi a ensinar e a ser profissional na pratica cotidiana, na troca
entre os pares e nos cursos de formacado, ou seja, na pratica reflexiva. A busca, a
disposicéo, foram fundamentas para aprender, mudar, refletir e melhorar em prol dos
alunos.” — Clarisse — Atividade 2.1 do Modulo 2.

Dessa maneira, Clarisse introduz uma outra classe de elementos que

impactam na identidade profissional de professores, a socializacao.

6.1.6. Socializacao profissional

Em geral, os participantes indicaram duas situacdes nas quais recebiam
auxilio e socializavam experiéncias em sua carreira docente: no contato e
compartilhamento com os pares, dentro da escola; e no companheirismo com colegas,
durante os cursos formativos.

Mauricio, Sofia e Clarisse relatam experiéncias de socializa¢cdo que os

auxiliaram em sua pratica e desenvolvimento profissional. Na perspectiva do ambiente
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escolar com os pares e na formacgéo continuada, em meio aos colegas de profisséo,
Ludke (1996) chama de socializagao ocupacional, que néo ocorre na formagao inicial,

na universidade, e sim na carreira e no ambiente profissional.

“Outra fonte de aprendizagem, bem parecida com a primeira, era a
observacéo do trabalho dos colegas [...]. Uma vez ouvi a fala de um professor — ‘com
aluno vocé nao pode explicar muito, quanto mais explica, mais confusos eles ficam’.
Na época, entendi que as explicacdes ndo podiam ser extensas, mas claras e
objetivas, e eu falava muito e explicava pouco.” — Mauricio — Atividade 2.1 do Modulo
1.

“Os momentos de interagdo com as colegas no curso também me
ajudavam, pois era mais facil expor minhas dificuldades para uma colega do que para
a formadora [...]. No inicio da carreira sempre recorria a uma colega mais experiente
para que pudéssemos discutir sobre a pratica pedagdgica. Aprendi muito com elas e
busquei realizar varios cursos.” — Clarisse — Atividade 3.1 do Médulo 1.

Merton, Reader e Kendall apud Ludke (1996) definem a socializac&o
profissional como o processo pelo qual as pessoas compartilham valores, atitudes,
habilidades e conhecimentos, além da cultura dos grupos que integram ou pretendem
ingressar. Este processo ndo se trata apenas do compartilhamento de experiéncias
docentes e do aprender a ensinar, mas também da apropriacao da cultura da docéncia
(BOLIVAR, 2002).

Dubar (1992) traz a relacdo da socializacdo com a construcdo da
identidade profissional, jA& que nesse processo esta implicita a troca biogréfica pelo
grupo e, além disso, ocorre as reflexdes sobre as experiéncias de cada um e sobre as
coletivas, 0 que possibilita aos professores construirem sua identidade docente.

Reali, Tancredi e Mizukami (2014, p. 1040) apontam a relevancia deste
tipo de contato para o desenvolvimento do professor em seu inicio de carreira:

Devemos destacar também o poder socializador das experiéncias
vivenciadas nessa fase, sobretudo as vinculadas a sala de aula e a escola.
As interagbes mantidas entre professor-alunos e as caracteristicas do
ambiente/contexto de atuacgéo profissional sdo outas variaveis importantes no

desenvolvimento dos processos de aprendizagem profissional da docéncia
nos primeiros anos de pratica.

Dessa maneira, entende-se que a socializacdo mostra-se um elemento
importante na aprendizagem da docéncia. Em seus relatos, Mauricio traz a discussao
o fato de observar o trabalho de outros professores para aprender a como controlar a

sala de aula. Com isso, ao aprender com a ajuda de outros profissionais,
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provavelmente mais experientes, ele foi capaz de modificar suas agdes, modificando
também sua base de conhecimentos.

A mudanca na base de conhecimentos, possivelmente, contribuiu para
gue ele exercesse a funcdo de coordenador pedagdgico, constituindo a base para
identidade de mentor e gestor. Sobre esse cargo, Mauricio traz que se utilizava de
conhecimentos da préatica como professor para orientar seu trabalho como gestor, o
qual foi aprendido, além da pratica, pela socializacao.

Clarisse também relata que, quando professora, geralmente néo recebia
apoio das supervisoras de ensino, apenas recebia criticas. Aprendeu a ser professora
através da experiéncia e pela socializacdo com colegas de profissdo. Assim, utiliza
essa experiéncia e sua pratica docente para exercer seu cargo atual de supervisora,
no qual procura compreender os professores da rede e auxilid-los a superarem as
barreiras e dificuldades encontradas.

Além da que ocorre no ambiente profissional, Marcelo (2009) cita a
socializacdo prévia como um aspecto do desenvolvimento profissional do professor
gue auxilia na construcédo de sua identidade. Durante este contato prévio, enquanto
alunos da escola basica, os professores “desenvolvem padrbes mentais, crencas
sobre o ensino, a partir do periodo tdo prolongado de observacdo como alunos”
(MARCELO, 2009, p. 116).

6.1.7. Crencas e valores

A categoria crencas e valores foi subdividida em duas subcategorias: 1)
acerca da escola, professores e educacao; Il) sobre si mesmo, sobre o tempo e sobre
a proépria trajetoria.

A primeira diz respeito as crencas de professores sobre a educacdo em
geral, o trabalho de professores e acerca da escola. Essa subcategoria se distingue
da categoria conhecimentos apresentada anteriormente pois, aqui, na maioria das
falas, os participantes utilizam expressdes que permitem supor que essas Sao suas
opinides pessoais. Dessa maneira, aqui, concorda-se com Soares e Bejarano (2008,
p. 62) quando afirmam que “as crengas sdo absolutamente livres, pois elas, ao
contrario do conhecimento, ndo precisam de comprovagdes para serem aceitas. Elas

se sustentam no que se acredita”.
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“Toda essa experiéncia e estudo fazem com que eu veja a educacdo
com certa preocupacéo [...]. Parece que todos os problemas se justificam por falta
dela e se resolvem por meio dela. Contudo, acredito que os problemas sociais tém
origens diversas e serao solucionados com a mobilizacao de uma infinidade de coisas.
Penso que é preciso redefinir o papel da escola e criar condi¢des para que esta exerca
Sua fungéo de ensinar”. — Mauricio — Atividade 1.2 do Médulo 1.

“Acredito que o docente precisa vencer este desafio que é pretender
padronizar; cada um tem um olhar proprio e diferente de ser, ver, sentir e € exatamente
essa autenticidade que garante a riqueza [...]. E de suma importancia que o professor
se isente de qualquer preconceito, rétulos ou suposi¢cdes quanto a construcao de
conhecimentos de seus alunos e sim se embasar nas atitudes e producdes dos alunos
como seres unicos e capazes de evolugdo”. — Sofia — Atividade 3.1 do Médulo 1.

Pajares apud Soares e Bejarano (2008, p. 56) define crencas como
“atitudes, valores, julgamentos, axioma, opinides, ideologia, percepgdes, concepgoes,
sistemas conceituais, pré-concepcoes, disposicOes, teorias implicitas, teorias
explicitas, teorias pessoais [...]” entre outros, o que o0 separa, segundo Soares e
Bejarano (2008), dos conhecimentos.
Marcelo e Vaillant (2009, p. 66) consideram crengas como:
[...] preconceitos ou premissas que as pessoas possuem sobre 0 que
consideram verdadeiro. As crengas, a diferenga do conhecimento
proposicional, ndo requerem uma condicdo de verdade contrastada, e
cumprem as fun¢des bésicas no processo de aprender a ensinar.
A segunda subcategoria mostra crencas pessoais acerca de assuntos
distintos da educacao: crencas sobre si mesmos, sobre o tempo e sobre a propria

trajetoria.

“O tempo que precisei para estudar e a intensidade de interagdes de
buscas e superacdes, tiveram impacto profundo na minha forma de ser professor e
ser coordenador hoje. Na forma como vejo e encaro os desafios, na forma como
ensino e aprendo, que oriento e compreendo as dificuldades, que valorizo as lutas e
as conquistas. Somo pessoas constituidas na historia de vida e carregamos as marcas
adquiridas no tempo”. — Mauricio — Atividade 3.1 do Modulo 1.

“Um aspecto bastante relevante em qualquer atividade profissional é a
dedicacéo e o amor ao que se faz, sendo fundamental acreditar que tudo € possivel
quando se tem vontade de fazer acontecer”. — Sofia — Atividade 2.1 do Médulo 2.

“A busca, a disposicdo, foram fundamentais para aprender, mudar,
refletir e melhorar em prol dos alunos”. — Clarisse — Atividade 2.1 do Médulo 2.

“Na minha trajetoria profissional tive varias funcdes e desafios a superar!
E o maior deles € defender a educacgéo de qualidade como um direito de todos! Dessa
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maneira, estou em busca de saberes que possam contribuir para que os professores
sejam capazes, além de transformar um conteddo em algo mais significativo e
prazeroso aos alunos, formar cidaddos”. — Helena — Atividade 3.1 do MdAdulo 1.

Professores ndo ingressam na formacao inicial livres de crencas e
valores, como “vasos vazios” (MARCELO, 2009, p. 116). Knowles, Cole e Presswood
apud Mizukami et al (2010) apontam que experiéncias e vivéncias passadas
influenciam a aprendizagem profissional docente de maneira que, quando ingressa ha
formacdo inicial, as crencas, atitudes, valores desenvolvidos ao longo de sua trajetéria
0 acompanham, resultando em pessoas que possuem uma imagem do ensino positiva
e outras, negativas. Essa imagem pode influenciar seu desenvolvimento profissional
da mesma maneira: positiva ou negativamente.

Soares e Bejarano (2008) também destacam o significado de valores, o
gual compreendem como “o julgamento que se faz, conscientemente, de alguma coisa
ou de forma a orientar escolhas e atitudes” (SOARES; BEJARANO, 2008).

Os autores ainda citam Teixeira apud Soares e Bejarano (2008) e
concordam que, quando um valor orienta o individuo com sucesso nas solucfes e
situacOes repetidamente, ocorre um processo de aprendizagem que transforma o
valor em crenga, tornando-se um hébito.

Espera-se, portanto, que as crengas acrescentem conhecimento aos
individuos e influenciem sua pratica. Schon (1992) indica que as crencas pessoais e
os valores que os docentes construiram sobre o ensino, sobre a disciplina que ministra
e sobre o contetdo especifico, durante toda sua trajetéria, esta no centro de sua
pratica.

Soares e Bejarano (2008) concordam com Schén ao afirmarem que as
crencas também sdo criacbes socioculturais e histéricas, que sdo formadas no
contexto em que o professor se desenvolve, resultando, também, da relacdo com a
profissdo, valores pessoais, relacdo com a classe social e sua histéria de vida,
causando impactos em sua pratica.

Mizukami et al (2000) sugerem que a pratica docente é construida sobre
as crenca e valores que os professores tém acerca do ensinar, somando-se ao
conteudo que lecionam, seus alunos e sua propria aprendizagem. Ainda consideram
que “aprender a ensinar € desenvolvimental e requer tempo e recursos para que 0s

professores modifiquem suas praticas” (p. 99).
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Zare-ee e Ghasedi (2014) apontam que a identidade docente é
influenciada por fatores intrinsecos e extrinsecos a sala de aula. Entre as condigbes
extrinsecas estao as atitudes, mentalidades e crengas do professor e, ainda, “em uma
versao discursiva, o passado, presente e o futuro sédo fatores que controlam sua
formacgao de identidade docente” (ZERE-EE; GHASEDI, 2014, p. 1992).

Compreende-se que as crencas e 0s valores, construidos ao longo da
jornada pessoal e profissional do professor, influenciam na maneira como ele se
descreve, pensa e age, pois, de acordo com Soares e Bejarano (2008), os professores
utiliza, suas crencas como filtros para seus aprendizados e elas influenciam as
atitudes. E importante ressaltar que as crencas ndo sdo as Unicas causas dos
comportamentos, apenas um dos fatores.

Nos exemplos dados (outros exemplos podem ser vistos nos anexos)
pode-se perceber algumas crencas se destacando ao justificar as acfes dos
participantes e, talvez, como ele ensina, demonstrando certa influéncia destas ideias
sobre sua prética. Sendo assim, € possivel considerar que as crencas e valores de
cada um impactam na construcéo da identidade docente (CROSS; HONG, 2012), ja
que interferem de maneira significativa nos processos de ensino e aprendizagem

desempenhados pelo professor.

6.1.8. Emocdes

Esta categoria resultou em 4 grupos de subcategorias que abrangem as
emocOes identificadas nas falas dos participantes em relacédo a sua trajetoria docente
e pessoal. Sdo eles: insatisfacdo e angustia; satisfacdo, realizacdo, superacédo e
motivagao; esperanga; falta de reconhecimento e desmotivagao.

Marcelo (2010) ressalta que existem vinculos importantes entre as
emocdes e as crencas a respeito dos processos de ensino e aprendizagem. Essa
relacdo pode vir do envolvimento emocional do professor e seu trabalho e das
interacbes humanas que ocorrem e sao essenciais nesse ambiente, o que pode ser
considerado um forte elemento na identidade de professores.

Cross e Hong (2012, p. 958) apontam que “experiéncias emocionais nao
existem dentro de um individuo ou dentro de um ambiente independentemente. Em

contrapartida, envolve transagdes entre o individuo e o ambiente”.
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Entre as emocgdes observadas nos participantes estéo as insatisfacoes
e angustias sentidas por eles ao longo de sua carreira, geralmente advindas de
decepcdes e situacdes dificeis de ensino. Abaixo, destacam-se duas falas marcantes

gue demonstram as barreiras enfrentadas em alguns momentos.

“A falta do saber como controlar a sala foi muito dificil, mais do que o de
conduzir as explicagbes. Era uma mistura de exagero e frouxiddo [...]. Eu ficava
perdido e ndo sabia muito bem como bem como me comportar. Fui adquirindo esse
saber com o passar do tempo e por meio de muito sofrimento”. — Mauricio — Atividade
2.1 do Médulo 2.

‘A falta de funcionarios e, em alguns casos, de comprometimento no
trabalho e os problemas envolvendo drogas e violéncia dentro da escola me fizeram
querer desistir do cargo”. — Clarisse — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

O periodo inicial da carreira possui situacdes que podem contribuir para
o abandono da profissdo, assim como o professor pode decidir por permanecer. Essa
escolha depende da satisfacdo de cada individuo, sua determinacédo e de como sua
identidade € construida ao longo do tempo (BROSTOLIN; OLIVEIRA, 2013).

As autoras também apontam que o professor, ao se deparar com
situacdes de indisciplina dentro de sua sala de aula, pode mudar seu comportamento
a fim de tentar impor respeito, mas, comumente, acaba sendo autoritario e nao
levando em conta outras possibilidades e alternativas que poderiam solucionar 0s
problemas.

Situacdes desse tipo e outras, ainda, podem proporcionar emocoées de
desmotivacao nos docentes, fazendo com que eles pensem a profissdo como penosa
e sem reconhecimento social, chegando até mesmo a abandonar a docéncia
(NASCIMENTO, 2007).

Lasky (2005) aponta que a vulnerabilidade profissional — neste caso
considerando o professor vulneravel quando é exposto a situacdes de indisciplina na
sala de aula — pode influenciar a constru¢ao da identidade docente. O autor mostra
que, ao dar abertura para certas situacdes, 0 professor coloca-se em uma posicéo
vulneravel, o que pode ser necessario para que ocorra o aprendizado. No entanto,
estar vulneravel pode possibilitar constrangimentos ou dor emocional e, ao invés de
se abrir a novos aprendizados e a conversa, o professor pode se fechar, inibindo seu

aprendizado e prejudicando sua propria identidade.
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As categorias elaboradas acabam relacionando-se entre si, j& que
situacbes desconfortdveis e angustiantes podem proporcionar emocgdes
desmotivantes nos professores, assim como sucessos e motivacdo podem oferecer
esperanca para o professor, fazendo com que ele permaneca na profissdo. As falas

destacadas abaixo trazem esses sentimentos:

“Sempre gostei do trabalho docente, porém, nos ultimos anos néo esta
nada facil ser educadora num pais em que se faz muito pouco pela educag¢do”. — Sofia
— Atividade 1.2 do Mddulo 1.

“E me mantenho nesta longa caminhada rumo a melhoria da educagdo
porque acredito, apesar de tudo que é retratado em nosso pais, que a educacao ainda
ha de valer a pena”. — Sofia — Atividade 1.2 do Mddulo 1.

“Se houve melhora na democratizagdo, houve retrocesso quanto ao
respeito aos docentes, tanto por parte dos alunos, quanto das autoridades e
sociedade [...]”. — Mauricio — Atividade 1.2 do Mdédulo 1.

“Acho que o compromisso pela docéncia teve como impulso a
curiosidade nata e, depois, o sentimento de alteridade. Sabia a importancia que eu
teria na vida de cada aluno (por experiéncia préopria) e que, com um gesto apenas,
poderia ganha-lo ou perde-lo. Esse sentimento de alteridade fez com que eu sempre
tentasse valorizar cada aluno, auxiliando-o em sua dificuldade”. — Clarisse — Atividade
1.2 do Mddulo 1.

“Alfabetizar é, sem duvida, uma magica que é preciso entender como
fazer e de que maneira melhor conduzir o processo, visto que temos, muitas vezes,
resisténcia do profissional e as politicas publicas ndo respeitadas”. — Helena —
Atividade 1.2 do Mddulo 1.

As falas de Sofia e Mauricio demonstram o descontentamento com o
reconhecimento dos alunos e da sociedade para com os professores e a educacao.
Gomes (2008) indica que, apesar de ndo serem os Unicos fatores causadores de
construgdes e crises de identidades, a falta de reconhecimento social, a insatisfagéo
com as condicdes de trabalho e inseguranca afetam negativamente o trabalho do
professor, interferindo, também, em sua identidade.

Em contrapartida, os participantes também demonstram satisfacao,
superacao, realizacdo e esperanca frente ao seu trabalho docente e em relacdo a
educacdo. Essas emocgdes proporcionam motivacao aos professores, o que auxilia no
enfrentamento de algum tipo de resisténcia ou situacao dificil, fazendo-os permanecer

na carreira.
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A motivacao para a carreira docente esté inserida nas esferas intrinseca,
que é composta pela vocacdo e por gostar da profissao, e extrinseca, que envolve
causas sociais, condi¢cdes de trabalho e expectativas (NASCIMENTO, 2007). Além
disso, Marcelo (2010) indica que a motivacdo de professores esta ligada ao
aprendizado e desenvolvimento de seus alunos, além de aumentos salariais e
reconhecimentos, fazendo com que os alunos estejam indiretamente conectados a
identidade do professor, ja que a motivacao € capaz de afetar a mesma, seja positiva
ou negativamente.

Enfim, percebe-se a identidade influenciada por respostas pessoais,
psicoldgicas e sociais. Dessa maneira, as emoc¢des experimentadas por professores
tém grande influéncia sobre a identidade docente, ja que podem afetar de maneira
positiva ou negativa o professor, influenciando sua prética, sua reflexdo e sua
permanéncia na carreira docente (LASKY, 2005; FLORES; DAY, 2006).

Fazendo um apanhado geral dos tdpicos discutidos neste capitulo,
procurou-se exibir elementos formadores da identidade docente dos participantes e
como se deu a constituicio da mesma ao longo de sua trajetdria pessoal e
profissional.

Pode-se observar que os contextos em que os professores cresceram,
se formaram e atuam séo importantes definidores da identidade e possuem diversas
vertentes que influenciam a maneira como os professores se véem, agem, ensinam
e, possivelmente, irdo influencia-los em sua atuacdo como mentores.

O proximo capitulo ser4 destinado a explorar a nona categoria,
conhecimentos, em que serdo expostos 0s conhecimentos mostrados pelos
participantes em suas falas durante as atividades do Programa e sua relacdo com os
conhecimentos esperados da base de conhecimentos de um mentor.

Como apontado anteriormente, a separacéao foi realizada por conta da
importancia da base de conhecimentos para a identidade do mentor, considerando
gue os mentores possuem diferencas em sua base de conhecimentos quando
comparados aos professores e esses conhecimentos sdo essenciais para que

desempenhe seu papel formativo.
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7. Os conhecimentos e aidentidade dos mentores

Na presente pesquisa, um dos objetivos € descrever os elementos da
identidade docente de professores experientes participantes do Programa de
Formacéao Online de Mentores que servem e continuardo servindo de base para sua
identidade de mentor. Neste capitulo, busca-se vincular o0os conhecimentos
transparecidos pelos participantes aqueles esperados de um mentor ou de um
formador de professores, seguindo os estudos de Tancredi e Reali (2011) e outros
autores.

N&o é o objetivo deste capitulo explorar a base de conhecimento de
mentores, como fizeram Tancredi e Reali (2011) em seu trabalho, pois os participantes
aqui analisados ndo sao mentores experientes e ainda estdo no inicio de seu
desenvolvimento e atuagéo.

O principal objetivo deste capitulo, especificamente, € mostrar 0s
conhecimentos adquiridos com a experiéncia docente e que compdem sua base de
conhecimentos, fazendo parte de sua identidade e que podem servir para sua atuagao
como mentor. E importante lembrar que, com a experiéncia no papel de mentor, os
conhecimentos sao aperfeicoados e continuamente renovados.

Destaca-se, aqui, a palavra construcéo, pois a identidade e a base de
conhecimentos ndo sdo solidificadas ou estacionarias, e sim, constantemente
remodeladas, modificadas e construidas, acompanhando desenvolvimento
profissional docente (HUBERMAN, 1992; MARCELO GARCIA, 1999a; BEIJAARD;
MEIJER; VERLOOP, 2004; ORUC, 2013).

Essa construcéo baseia-se nas mais variadas influéncias provenientes
da trajetoria pessoal e profissional do professor, levando em conta sua infancia, a
experiéncia enquanto aluno (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004), acontecimentos
marcantes (AHN, 2013), emocdes vividas dentro e fora do ambiente escolar, a
formacao inicial (FLORES; DAY, 2006), as crencas e valores construidos ao longo da
vida (LASKY; 2005; ZARE-EE GHASEDI, 2014) e outros aspectos implicitos nas
trajetdrias dos profissionais.

Observando estes fatores, € possivel perceber a continuidade da
construcdo da identidade, jA que eles fazem parte de toda a trajetdria pessoal e

profissional. Dessa maneira, pode-se sugerir a identidade como dinamica, ou seja,
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gue pode ser modificada ao longo do desenvolvimento profissional docente (COLE;
KNOWLES, 1993).
A identidade profissional docente esta associada a identidade pessoal,
pois, de acordo com Bernardino (2009, p. 14):
[...] esta é uma profissdo em que a pessoa do professor se revela muito nas
suas funcbes e onde as suas caracteristicas identitarias ajudam a

compreender e a resolver, acredita-se, as tensdes, as emocdes, os conflitos
gue a profissdo acarreta [...].

A partir da literatura estudada e das analises de dados previamente
apresentadas, percebe-se que a identidade, seja ela de professores iniciantes,
experiente ou mentores, ndo é reiniciada em cada etapa e, sim, remodelada com base
naquilo que ja existe.

A partir disso, pode-se observar que, obviamente, as identidades
docentes serédo diferentes entre os individuos, porém, sdo modeladas pelos mesmos
fatores. Entretanto, um elemento pode ser a principal diferenca entre professores
iniciantes, experientes e mentores, e permite que 0S mentores atuem como
formadores: a base de conhecimentos.

Sabe-se que a identidade passa por mudancas ao longo da trajetoria
docente. Entretanto, para que 0s mentores sejam capazes de desempenharem seu
papel, acrescentam-se conhecimentos relacionados a ensinar a ensinar aos
conhecimentos prévios dos mentores ao longo do processo formativo (base de
conhecimento do professor) e sempre deve-se levar em conta que 0 mentor ensinara
outros professores, ou seja, adultos (TANCREDI; REALI, 2011):

O que um formador deve ensinar para um adulto é essencialmente diferente
do que aquilo que um professor ensina a uma crianga, por isso, o que ele
precisa saber para ensinar vai além do conhecimento dos conteldos
curriculares dos anos iniciais e avanca em direcdo ao conhecimento
pedagdgico para ensinar a ensinar (DAL-FORNO; RINALDI; REALI apud
RINALDI, 2009).

E, de acordo com Moir et al (2009), esse processo de ensino € diferente
daquele vivenciado com alunos na escola regular e ser um professor experiente ndo
significa ser um bom professor ou mentor. A base de conhecimentos de mentores
diferencia-se de professores experientes e assemelha-se a de formadores de
professores, categoria profissional na qual os mentores estao inseridos (TANCREDI;

REALI, 2011) e, assim como sua identidade, o repertorio profissional exige
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remodelamento para tornar-se um professor de professores (DAL-FORNO; REALLI,
2009).

Considerando o mentor como um professor de professores, é importante
que ele leve em conta que o professor iniciante possui sua propria base de
conhecimentos e identidade docente — ja que seu repertorio é construido de acordo
com sua experiéncia e contexto de ensino (DAL-FORNO; REALI, 2009) -, além de
dominar conhecimentos referentes a ensinar a ensinar (TANCREDI; REALI, 2011).

Nessa perspectiva, Vaillant (2002, p. 10) aponta que os formadores de professores:

[...] devem desenvolver, nos futuros docentes, competéncias para
participacdo na vida publica, para um desenvolvimento produtivo na vida
moderna e na construcéo de bases para a educacao permanente. O formador
ndo sera o Unico detentor dos conhecimentos e o responsavel exclusivo por
sua geracdo e transmissdo. Antes, devera assumir a funcéo de dinamizador
da incorporacéo de conteldos.

Dessa maneira, o mentor tem a tarefa de n&o somente auxiliar o
professor iniciante a desenvolver suas habilidades de ensino, mas também
competéncias pedagogicas e burocraticas para lidar com outras tarefas de seu
cotidiano. E importante que o mentor também domine essas competéncias e os

conteudos, ja que sera o professor de outros professores.

7.1.0 conhecimento dos participantes e sua relagdo com o0s conhecimentos
esperados de um mentor.

Ao longo do Programa, os participantes foram convidados a realizarem
diversas atividades formativas com o objetivo de refletirem sobre o inicio de sua
carreira, sua pratica docente e como gestores escolares. Na maior parte das
atividades, os mentores puderam expor seus conhecimentos ao relatarem seu
percurso profissional, os processos de aprendizagem da docéncia e outras
possibilidades das atividades.

Entre os conhecimentos expostos, é possivel observar a base de
conhecimentos desses profissionais, enunciada por Shulman (1986), e que também
sdo, possivelmente, os conhecimentos necessarios para um mentor. A teoria da base
de conhecimentos para 0 ensino sugere o que um professor deve saber (entre
conhecimentos, significados, habilidades, etc.) para ensinar seus alunos (MIZUKAMI,
2004).
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A base de conhecimentos tornou-se o leque de subcategorizacédo da
categoria conhecimentos: conhecimento de conteudo especifico; conhecimento
pedagogico geral; e conhecimento pedagdgico do contetudo. Além destes, também foi
possivel elaborar mais duas subcategorias: conhecimentos sobre a formacéo e

atuacao docente; e conhecimentos sobre a funcéo do gestor, do mentor e da escola.

7.1.1. Conhecimentos pedagddgicos gerais

Nos conhecimentos pedagdgicos gerais, considerou-se as falas dos
participantes que demonstrassem 0s conhecimentos acerca dos processos de
aprender e ensinar; relacionados aos alunos e seu comportamento; sobre a sala de
aula e sua gestdo; culturas; politicas educacionais, entre outros, assim como
enunciados por Shluman (1986), Mizukami (2004) e Tancredi e Reali (2011).

Mauricio demonstra reflexdes acerca do envolvimento do professor com
o aluno como critério para o processo de ensino-aprendizagem. Um aspecto muito
destacado pelo participante é o fato da sua aprendizagem com a experiéncia e como
sua pratica foi influenciada positivamente com isso. Através de observacdes sobre o
comportamento dos alunos, aprendeu a controlar a sala de aula, considerando a sua

aproximacéo aos discentes como o principal fator desta mudanca.

“Existe um distanciamento muito grande entre professores e alunos. E
necessario diminuir esse distanciamento. Tirar um tempo para ouvir os alunos,
estabelecer troca de experiéncias, sdo meios que ajudam a construir o respeito [...].”
— Mauricio — Atividade 1.1 do Mddulo Il.

“E uma das coisas que contribuiram para encontrar o caminho da paz foi
gue comecei a observar algumas coisas nos alunos. [...] Conversando com os alunos
fora da escola, comecei a pensar que se 0s alunos eram passivos de dialogos fora da
sala, por que nao poderiam ser dentro? [...] Essas observacdes serviram para estreitar
o didlogo com os alunos na sala, ndo que tenha resolvido tudo, mas que me permitiram
utilizar outras estratégias além de colocar o aluno pra fora todas as vezes que ocorria
alguma coisa.” — Mauricio — Atividade 2.1 do Mddulo 1.

Os excertos destacados acima demonstram que, ao longo da
experiéncia e por meio de observacdes e reflexdes, Mauricio reestruturou sua base
de conhecimentos pedagogicos, modificando suas a¢fes dentro da sala de aula. Essa

atitude resultou, segundo ele, em melhorias nas condicdes de comportamento e

aprendizado dos seus alunos.
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Tancredi e Reali (2011) apontam que a base de conhecimentos de
formadores é, de certa maneira, mais complexa que de professores. Eles devem
aprender com a pratica, realocando seus recursos para atender as demandas, além
de conhecer as maneiras pelas quais os alunos aprendem. E, ainda, afirmam que:

Temos assim um conjunto de saberes ou conhecimentos que se alteram e se

ampliam num processo continuado, o que precisa ser compreendido por
aqueles que se dedicam a ensinar a ensinar. (p. 36)

Flores e Day (2006) destacam que a identidade docente, entre outros
aspectos, transcende a criacdo de um sentido e reinterpretacdo dos préprios valores
e experiéncias. E um processo que envolve negociacbes e modificacbes e é mediado
pela experiéncia docente dentro e fora da escola.

Flint, Zisook e Fisher (2011) consideram que a construgao da identidade
envolve vérias relacbes pessoais e profissionais do sujeito e € por meio dela que as
pessoas passam a pensar, agir e ser de maneira diferente.

Sofia, Clarisse e Helena também destacam a humanizacéo do ensino e
0 respeito como estratégias e direitos do aluno, o que pode contribuir para o processo

de ensino e aprendizagem.

“A educacéao infantil precisa ser uma educagdo que respeita o individuo
e a diversidade e reencontra uma identidade propria do ser humano através da
individualidade de cada um [...]. Ou seja, uma educac¢ao completa e acdo harmoniosa
entre o lar e a escola, levando o aluno a sentir o ambiente escolar como continuidade
de sua casa e familia.” Sofia — Atividade 3.1 do Mdédulo 1.

“Apesar da abertura quantitativa das escolas aos alunos de diferentes
condicBes financeiras, sem impedir o acesso por falta de uniforme ou material,
percebo a dificuldade de alguns profissionais em dar vez e voz aos alunos,
respeitando-os como parceiros dentro de um projeto educativo que visa a
emancipagdo humana”. — Clarisse — Atividade 1.2 do MdAdulo 1.

Nas respostas de Sofia e Clarisse, € possivel perceber a preocupacao
com as origens e culturas presentes dentro da sala de aula. Sdo fatores que os
professores devem levar em conta, pois “exigem formas especificas de ensinar”
(TANCREDI; REALLI, 2011, p. 38), influenciando a maneira como o professor ensina e
como os alunos aprendem. Baseando-se nisso, consideramos que 0 mentor também
deve ter esta compreensao e preocupacao, ja que servira de modelo para o professor

iniciante e para que tenham sensibilidade ao escuta-lo (TANCREDI; REALI; 2011).
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Mizukami (2004) indica que, além de ter dominio sobre o contetdo
especifico da disciplina, o professor deve, também, considerar os contextos em que
se encontra, a populacdo e a comunidade em que a escola esta inserida, para
representar e transmitir seu conhecimento adequadamente.

Vaillant (2002) aponta que formadores e professores devem ter certas
competéncias, entre elas, a competéncia que os auxilia a resolver problemas e
desafios no cotidiano escolar e nas praticas educativas. Os professores também
precisam ter uma competéncia interativa, para que possam conhecer e entender a
cultura dos alunos que ensinam, os costumes e particularidades da comunidade na
qual estédo inseridos, as relacdes da sociedade com o Estado e para compreenderem
e praticarem a cooperacao entre os individuos.

Tancredi, Mizukami e Reali (2012, p. 65) apontam que “as concepgodes
sobre ensino e aprendizagem e sobre os papeis de cada um também s&o variaveis
que interferem no sucesso dos programas de mentoria”, e ainda complementam
dizendo que o mentor que possui habilidades de apoio emocional pode ter mais

chances de sucesso com o professor iniciante.

7.1.2. Conhecimentos de conteudo especifico

Sobre o0 conhecimento de conteiddo especifico, considerou-se
conhecimentos relacionados a area de ensino do professor. Essa categoria inclui
conceitos, procedimentos e teorias que o professor tem incorporado a sua base de
conhecimentos que utiliza para ensinar. Além disso, o professor ndo deve apenas

conhecer esses itens, mas também deve compreendé-los (MIZUKAMI, 2004).

“Essa foi uma etapa dificil [inicio da docéncia] [...]. Dificil pelo fato de
que, para ensinarmos, precisamos de um plano onde o contetdo, os objetivos e
estratégias estejam articulados. [...] Em primeiro lugar porque néo tinha o dominio do
conteudo da disciplina”. — Mauricio — Atividade 2.1 do Md6dulo 2.

“Primeiramente, achava que se soubesse o conteddo da matéria
conseguiria ‘dar aula’ e o aluno iria aprender. Nado € bem assim que a aprendizagem
acontece. Isso ndo é suficiente!!! Reconhecer que néo é assim é um fator importante”.
— Helena — Atividade 2.1 do Modulo 2.
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Mauricio destaca a importancia de conhecer o contetdo que se ensina
para o aprendizado do aluno. J4 Helena, ressalta que ter apenas esse conhecimento
nao é suficiente e € apoiada por Mizukami (2004, p. 39) que coloca:

Embora o conhecimento do conteldo especifico seja necessario ao ensino,

o dominio de tal conhecimento, por si s6, ndo garante que 0 mesmo seja
ensinado e compreendido com sucesso. E necessario, mas nao suficiente.

Saber o contetdo especifico ndo basta para que o professor se torne um
formador. Entretanto, ndo dominar este contetdo pode fazer com que o formador
ensine o professor de maneira errada. Além do mais, conhecer a organizacéo, a
ligacdo entre as ideias e como se estrutura a disciplina, que também séo considerados
conhecimentos de conteudo especifico, sdo importantes no momento de ensinar
(VAILLANT, 2002; TANCREDI; REALI, 2011).

Sobre essa Ultima consideracdo, pode-se observar na fala de Mauricio,
acima, onde ele relaciona a dificuldade de elaborar um plano de ensino sem dominar
o conteudo especifico.

Para Shulman (1986), o conhecimento de cada conteudo da disciplina
ensinada deveria ser transformado em contetudo especifico pelo professor para ser
transmitido para os alunos. E esperado que o professor domine estratégias de ensino
relacionadas a disciplina e a cada conteudo especifico para ser capaz de transformar
0 que sabe em conhecimento transmissivel e para que o0s alunos compreendam o que
esta sendo ensinado. Para tanto, além do dominio do conhecimento especifico, o

professor também deve possuir conhecimentos pedagdgicos dos conteldos.

7.1.3. Conhecimentos pedagdgicos dos contelidos

Shulman (1986) aponta que o conhecimento pedagogico do conteudo é
construido pelo proprio professor ao longo de sua carreira e baseado na experiéncia.
E um conhecimento que depende dos outros, pedagdgico e de contetdo, e abrange
outros conhecimentos relacionados as estratégias que o professor utiliza para ensinar
determinado conteudo.

O professor desenvolve, ao longo de sua experiéncia, seu proprio
método de ensinar, e alguns conhecimentos s&o mobilizados para isso: estes sdo os

conhecimentos pedagogicos dos contelddos e por esse motivo sdo considerados
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novos conhecimentos, pois € o professor quem desenvolve, € “de sua autoria”
(MIZUKAMI, 2004, p. 40).

Mizukami (2004) ainda ressalta que o conhecimento pedagdgico do
conteudo é indispensavel para a docéncia e é o aprendizado de como ensinar, que é
um dos aspectos da identidade profissional de um professor. Ahn (2013) concorda
com a autora e descreve que a identidade docente é um senso de si mesmo que
envolve o aprender a ensinar.

Os quatro participantes exibem conhecimentos pedagdgicos dos
contetdos em suas falas, demonstrando que passaram por um processo de reflexéo,

ocasionando na mudanca de sua base de conhecimentos.

“Minhas aulas comegaram a ficar mais interessantes para os alunos
depois que consegui, além do texto, utilizar imagens, videos, ilustracfes, exemplificar
um assunto, etc. Isso ja com quatro ano de docéncia. Nessa altura, ja estava mais
tranquilo e até criava dinamicas para ensinar. Os alunos gostavam muito dos debates
que eu elaborava. A medida que fui melhorando a qualidade das minhas aulas, notava
gue parecia que os alunos me respeitavam mais. Ao contrario, antes, em certos
momentos, eu percebia ironizacdo”. — Mauricio — Atividade 2.1 do Médulo 2.

“Sendo fundamental mencionar que todo professor precisa ser munido
de conteudos compativeis com seu grau de docéncia, ser comprometido, reflexivo e
emocionalmente equilibrado para iniciar sua longa caminhada rumo a novas técnicas
e metodologias de ensino, estas auxiliando na contextualizacdo de seus
conhecimentos como mediador consciente [...]”. — Sofia — Atividade 2.1 do Médulo 2.

by

O processo reflexivo esta relacionado a mudanca da base de
conhecimentos pelo processo do raciocinio pedagdégico, também estudado por
Shulman (1986) e detalhado por Mizukami (2004). De acordo com a autora, 0
processo de raciocinio pedagdgico procura descrever “como 0s conhecimentos sao
acionados, relacionados e construidos durante o processo de ensinar e aprender”
(p.40) e envolve seis processos: compreensao, transformacdao, instrucao, avaliacéo,
reflexdo e nova compreenséao.

Essa sequéncia demonstra como o professor transforma sua base de
conhecimentos e, consequentemente, sua pratica através da reflexdo sobre a acao:
primeiro ele tem sua compreensédo de certo conteudo (conhecimentos sobre o
conteudo especifico da disciplina), para ensinar o conteudo, o professor deve
transforma-los, utilizando de estratégias didaticas conhecidas por ele. Em seguida, ele

deve utilizar-se da instrugdo para ensinar seus alunos, realizar a gestdo da sala,
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dosagem de conteudo, explicagdes e outras “caracteristicas observaveis de ensino na
sala de aula” (MIZUKAMI, 2004, p. 43).

Concomitante com a instrucdo e apos, o professor deve realizar a
avaliacdo formal ou informal das compreensdes dos alunos e suas duvidas.
Finalmente, a partir dos resultados obtidos em todos esses processos, 0 professor
deve refletir sobre a propria pratica, analisando criticamente seu desempenho em
relacdo aos seus objetivos. Ao final desses cinco processos, espera-se que O
professor obtenha uma nova compreensao sobre sua atuacdo, novos conhecimentos
pedagdgicos de conteudo, que proporcionam diferentes maneiras de ensinar e novas
compreensodes e aprendizagens (MIZUKAMI, 2004).

Ser reflexivo possibilita que o professor modifigue sua base de
conhecimentos e, possivelmente, adquira novos conhecimentos que, ao chocarem-se
com os ja existentes, mediam a pratica e remodelam o quadro referencial do professor,
influenciando na desconstrucao e reconstrucao de sua identidade.

Mentores, possivelmente, possuem maior experiéncia e habilidades
docentes quando comparados a professores iniciantes e, consequentemente, uma
base de conhecimentos mais ampla (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008), j& que
conhecimentos sé@o construidos com base em conhecimentos prévios e experiéncias
pessoais (TANCREDI; REALI, 2011).

Sendo a base de conhecimentos um diferencial entre mentores e
professores iniciantes, pode-se sugerir que 0s participantes possuem uma identidade
baseada em sua base de conhecimentos diferente da identidade dos professores
iniciantes. Dessa maneira, compreende-se que 0s conhecimentos modificados e
adquiridos ao longo da vida e experiéncia do professor mentor sdo importantes

definidores de sua identidade.

7.1.4. Conhecimentos sobre formacdo e atuacdo docente

Os quatro participantes mostraram conhecimentos acerca da formacéo
e atuacao docente. Mauricio e Clarisse destacam aspectos da formacé&o continua do
professor e da aprendizagem da docéncia, que pode ser influenciada por pessoas e
fatos ocorridos na experiéncia do professor e ter inicio antes mesmo do professor
adentrar a formacéo na universidade. Sofia afirma que o professor deve levar em

conta os conhecimentos prévios das criangas.
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q...] comecamos a nos constituir como professores muito antes de entrar
na universidade, ja que, para atuarmos, servimo-nos também de nossa cultura
pessoal, que provém de nossa histoéria de vida.” — Mauricio — Atividade 3.1 do Mddulo
1.

4...] no universo infantil, todas as fontes de informagbes podem ser
buscadas, favorecendo, antes de tudo a vivéncia da crianca. O professor ndo € o Unico
detentor do saber dentro da sala de aula.” — Sofia — Aividade 3.1 do Médulo 1.

“[...] Concordo com a autora quando ela afirma que ‘aprende-se a ser
professor durante o periodo que antecede a escolha profissional, quando ainda se é
aluno e se constréi uma imagem idealizada do que é ser professor’ (TANCREDI, s/d,
p.3)%0.” — Clarisse — Atividade 2.1 do Médulo 2.

Considera-se necessario que o mentor domine conhecimentos
relacionados a ensinar a ensinar. Para isso, no Programa, considerou-se importante
que os mentores em formacao retomassem o inicio de sua propria carreira docente
para que se lembrassem das dificuldades e barreira que o professor iniciante enfrenta
nesse periodo. Os mentores demonstraram compreender 0S processos da
aprendizagem da docéncia como um periodo longo e continuo.

Os mentores também destacam em suas respostas conhecimentos a
respeito da atuacdo do professor, o que é considerado importante para que sejam
capazes de ensinar os professores inexperientes a ensinar. De acordo com Tancredi
e Reali (2011), os mentores devem possuir conhecimentos pedagdgicos gerais sobre
os professores iniciantes que orientam. Aqui, considera-se o conhecimento sobre a
formacao docente como pertencente a este espectro.

[...] os processos formativos podem equipar os professores iniciantes com
conhecimentos que fomentem a aprendizagem-no-ensino e a partir do
ensino. Para tanto, é fundamental que o formador conheca seu aluno-
professor, acesse seus conhecimentos, descubra o que devem aprender e
em seguida desenvolva ou adapte um curriculo voltado para a aprendizagem

dos contetdos definidos como necessarios.
(TANCREDI; REALLI, 2011, p. 39).

As autoras também apontam que 0s mentores devem ter conhecimentos
acerca das necessidades enfrentadas pelos professores iniciantes. Espera-se que o
Programa e suas atividades sobre o inicio da docéncia tenham providenciado

lembrangas que possibilitassem que os mentores em formacdo relembrassem as

30 Texto utilizado na atividade 2.1 do Médulo 2.
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necessidades por eles vividas e compreendessem esse periodo para que pudessem

auxilia-los.

7.1.5. Conhecimentos sobre a funcdo de gestor, de mentor e da escola

Por ultimo, destacam-se 0s conhecimentos a respeito da funcdo de
gestor, da funcdo de mentor e da funcéo da escola como conhecimentos necessarios
para a formagéo da identidade de mentor, ja que a identidade também é definida como
as representacdes que o sujeito constroi sobre sua profissdo (VAILLANT, 2009).

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) apontam que a identidade é construida
com base na resposta da seguinte pergunta: quem sou eu neste momento? Também
ressaltam que a identidade ndo é apenas composta das crencas da sociedade sobre
a funcéo ou trabalho do professor (substitui-se, aqui, por mentor), mas o que o0 proprio
mentor acredita ser sua funcdo, a qual se baseia em suas experiéncias pessoais e

profissionais, também faz parte de sua identidade.

‘Além da preocupagdo com a formagdo dos professores, sentia-me na
obrigacao de investir em meus conhecimentos, pois, na medida que lia textos, livros
e me defrontava com situagBes problematicas, percebia que precisava conhecer mais
sobre as vicissitudes no cotidiano escolar para desempenhar a fungdo com
propriedade”. — Mauricio — Atividade 3.1 do Mddulo 1.

“O correto seria a direcdo ou a coordenagdo assumir o papel de
mediadores, priorizando o respeito ao dialogo e acolhimento a todos”. — Mauricio —
Atividade 1.1 do Mddulo 2 (reflexdo a partir do filme analisado).

“Todavia, quanto aos desafios de gestao escolar, foram e ainda assim
sao muitos a serem enfrentados diariamente; indo desde as relagdes interpessoais,
parte administrativa e educacional [...]". — Sofia — Atividade 3.1 do Médulo 1.

“Refletir e rever conceitos, procurando novas maneiras de aprender e
ensinar é essencial a todo educador; e, no tocante ao papel de mentor, adquirir um
bom desenvolvimento em sua competéncia profissional; funcdo de apoiar 0s
professores iniciantes se torna primordial. Merecendo destaques alguns itens como
aprendizagem do educador, conhecimento profissional, além de motivar seus colegas
de profissdo sobre sua verdadeira funcdo de educador no processo de ensino-
aprendizagem”. — Sofia — atividade 2.1 do Modulo 2.

“No final de 2002, realizei o concurso para Supervisora de Ensino e
assumi na Diretoria de ... [...]. Converso com as equipes escolares nas visitas de
acompanhamento, realizo uma escuta atenta e busco orienta-las nas suas duvidas e
problemas. Lavro o termo sim, mas com as acdes acordadas entre nos. O que tento
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né&o fazer é ‘apontar o dedo’ e ir embora, como fizeram comigo”. — Clarisse — Atividade
3.1 do Mddulo 1.

“Esse apoio, esse acolhimento do professor menos experiente pelo mais
experiente € muito importante para que o novo professor ndo sinta que suas
dificuldades sdo Unicas ou apenas dele. Por isso, o acolhimento é tdo importante, ele
da a sensacdo de que ndo estamos sozinhos e que determinadas situacfes ndo
ocorrem apenas conosco”. — Clarisse — Atividade 1.1 do Mddulo 2.

“Ser coordenador pedagodgico é estar envolvido no processo de agbes
politicas desenvolvidas no ambito da escola de educacdo infantil, respeitar as
diretrizes da Politica Educacional e a legislacdo em vigor, como elemento articulador,
organizado, mediador e dinamizador do trabalho pedagdgico. Com o conhecimento
adquirido, estou a frente da Coordenacéo Pedagdgica do municipio, trabalhando na
Secretaria de Educacdo e com a funcédo de estabelecer metas e linhas de acdes
adequadas para alcancar 0s objetivos estabelecidos, buscando sempre uma
intfegragdo com as equipes escolares e visando uma educag¢do de qualidade”. —
Helena — Atividade 3.1 do Médulo 1.

Os trechos destacados apresentam outros conhecimentos que Tancredi
e Reali (2011) trazem como necessarios e observados em mentores, como a
“competéncia organizacional, comunicativa e reflexiva” (p. 42); levar em consideragao
as crencas, conhecimentos, desafios e acdes de professores iniciantes durante sua
pratica; conhecer a si mesmo; ter consciéncia sobre seu papel de formador e realizar
auto-criticas que auxiliem em seu trabalho.

Estas caracteristicas podem ser observadas nas respostas dos quatro
participantes e demonstram conhecimentos necessarios ao mentor e que compdem

sua identidade, que ainda est4 em construcao.

7.2.Consideracdes sobre os conhecimentos de mentores em constante formacao

Considera-se equivocada a ideia de que o professor, para saber ensinar,
deve ter apenas conhecimento especifico. Dal-Forno e Reali (2009) apontam os
processos de aprendizagem da docéncia como essenciais e lembram que conhecer a
matéria ndo garante que o professor saiba ensinar.

O mentor deve conhecer o processo de ensino e aprendizagem como
uma via de mao dupla: como transformar o conhecimento especifico em contetdo que
os alunos aprenderdao e como ensinar um professor a ensinar esse conteudo (DAL-

FORNO; TANCREDI, 2009). Esse € um conhecimento imprescindivel para o mentor.



156

Outro fator considerado importante pelas autoras € o “conhecimento da
experiéncia” (TANCREDI; REALI, 2011, p. 42) e € apontado por elas como elemento
fundamental da construcdo do conhecimento pratico e do desenvolvimento do
conhecimento pedagodgico do conteudo pelo mentor.

Entretanto, é importante ressaltar que o mentor n&o sabe tudo. O mentor
também deve ser considerado um profissional em constante desenvolvimento, que
nao possui sua identidade concretizada, apesar de ser sélida, e que pode aprender
com as relacbes de ensino-aprendizagem. Alias, uma das caracteristicas dos
processos de mentoria € o desenvolvimento de mentores concomitante ao dos
professores iniciantes por eles acompanhados (TANCREDI; REALI; MIZUKAMI,
2012).

Espera-se que sua base de conhecimentos seja continuamente
atualizada para que ele aperfeicoe sua pratica e contribua para a pratica do professor
iniciante, desenvolvendo a mentoria com 6timos resultados e contribuindo para a

melhoria da educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

7z

A identidade profissional € composta por diversos elementos e €
construida ao longo da trajetoria do professor. A participacdo no Programa de
Formacgédo Online de Mentores configura-se como uma etapa do desenvolvimento
profissional de professores experientes que aceitaram participar do processo
formativo para atuarem como mentores.

Dessa maneira, nesta dissertacdo, considera-se os mentores inseridos
na categoria de formadores de professores, levando em conta que sua base de
conhecimentos e sua identidade assemelham-se a destes profissionais e é nesse
contexto que se seguiu a presente investigacao.

Tinha-se como foco central do trabalho descrever os elementos da
trajetoria pessoal e profissional, as experiéncias pessoais, profissionais e a
participagc&o no processo formativo proposto que podem ter influenciado a construcao
da identidade docente e, consequentemente, a identidade de mentor dos profissionais
em formacao.

Ao longo da investigacdo, a pesquisa guiou-se a partir de referéncias
tedricas acerca da formacdo de professores, as etapas da carreira e formacéo
docente, a identidade profissional de professores e mentores e programas de
mentoria. Além disso, pelo Programa de Formacgéo Online de Mentores estar inserido
no contexto da educacdo a distancia, também se considerou a literatura sobre
ambientes virtuais de aprendizagem e programas de apoio profissional online.

As bases tedricas e outras leituras serviram de base para a anélise dos
dados produzidos e coletados durante a pesquisa, 0S quais permitiram que 0S
objetivos fossem explorados, sempre tentando responder as duas questdes de
pesquisa propostas: 1) quais aspectos, possivelmente, influenciaram a construcao da
identidade docente dos mentores ao longo de sua trajetoria pessoal, profissional e
participagdo no Programa de Formacdo Online de Mentores?; 2) Quais
conhecimentos especificos, pedagodgicos e sobre a fungdo de mentor, componentes
da identidade docente, sdo apresentados pelos mentores em formagédo que oS
auxiliardo a desempenhar sua nova funcéo?

Estudos sobre o inicio da carreira docente apontam que a maior parte

dos professores que se encontram neste estagio, mesmo que tenham tido uma
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formacao inicial sélida, passam por dificuldades e dilemas tipicos (HUBERMAN, 1992;
MARCELO GARCIA, 1999a).

Muitas vezes, o professor iniciante conta com o apoio de um colega mais
experiente para orienta-lo e auxilia-lo nas tarefas cotidianas e situacfes de sala de
aula, mas, politicas educacionais que estimulam essa acédo ndo sdo comuns, tornando
esse processo voluntario e muitas vezes limitado (TANCREDI; MIZUKAMI; REALI,
2012).

Uma alternativa para que os docentes sejam capazes de superarem ou
minimizarem essas angustias € que sejam acompanhados e orientados por um mentor
ou, em outras palavras, um supervisor (MARCELO GARCIA, 1999a; BERNARDINO;
2009), processo que pode ocorrer dentro da escola e ser vinculado aos formadores ali
presentes, como coordenadores, diretores e orientadores educacionais. Esses
profissionais, geralmente, sdo o0s responsaveis pela formacgdo profissional dos
professores dentro da escola, apesar dessa tarefa ndo ser regulamentada ou ter uma
formacdo oficial (RINALDI; REALI, 2013).

Os mentores, considerados por Tancredi e Reali (2011) profissionais
inseridos na categoria dos formadores de professores, sao docentes experientes que,
além da extensa carreira, também tém amplo conhecimento acerca dos processos de
ensino e aprendizagem, aprendizados e desenvolvimento profissional através da
pratica docente e sabem conciliar sua atuacéo com a reflexdo para a mudanca.

Nesta investigacdo, o conceito de mentor considerado € o que o define
como um formador de professores em exercicio, apoiando-os durante o inicio da
carreira e auxiliando para que se desenvolvam profissionalmente, aprendendo a
ensinar e a lidar com o cotidiano escolar (MOIR et al, 2009).

E relevante lembrar que o mentor ndo deixa de ser um professor.
Entretanto, ser um professor experiente ndo garante que seja um bom professor de
outros professores (MOIR et al, 2009). Um professor de professores deve possuir
conhecimentos gue se diferenciam daqueles apresentados por professores iniciantes,
ja que sua experiéncia € mais completa e solidificada. Além disso, sua identidade
também é diferente, ja que o mentor possui maior tempo de pratica, tendo passado
por diversas situagoes, reflexdes e uma trajetoria pessoal provavelmente mais longa.

A identidade dos quatro participantes do Programa analisados nesta
pesquisa mostra mais do que professores experientes em busca de formagéao:

apresenta seres humanos influenciados por sua trajetoria e que carregam consigo,
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em sua prética, aprendizados adquiridos ao longo de sua vida pessoal e profissional.
Provavelmente, os participantes continuardo se servindo de toda sua base de
conhecimentos e identidade profissional no futuro, em suas acdes e supervisdes,
assim como ela podera continuar em constante transformacao.

E possivel observar, nos dados apresentados, os percalgos enfrentados
pelos participantes ao longo de sua trajetoria. Dificuldades pessoais e profissionais,
assim como grandes sucessos e objetivos conquistados fazem parte de sua
identidade. Segundo Bernardino (2009), a identidade ndo pode ser separada da
profissional, uma vez que a profissdo docente é influenciada pelas tensdes e situacdes
da vida pessoal.

Ao formarem-se e iniciarem sua atuacdo como mentores, 0S
participantes ndo irdo construir uma identidade nova, descartando toda a experiéncia
prévia que os acompanhou até entdo. Possivelmente, irdo remodelar sua identidade
de professor experiente, adicionando a elas reflexdes, crencas, valores,
conhecimentos e outros aspectos vivenciados e adquiridos durante sua atuacdo na
mentoria, auxiliando na formacao de outros professores e na sua propria.

Além disso, a experiéncia como aluno, a formacéo inicial e continuada,
a socializacao profissional, as experiéncias profissionais, os valores, as emoc¢oes e 0S
conhecimentos de cada um influenciaram, mesmo que de maneira diferente, cada um
deles, servindo de base para a constituicdo de sua identidade de mentor.

Os dados sobre a trajetéria pessoal apontou modelos de professores que
0s participantes seguiram e levam como inspiracées e, também, o inverso: como nao
ser um professor. Nessa direcdo, é possivel perceber como experiéncias marcantes
influenciam até mesmo a personalidade e as escolhas dos individuos: os quatro
mentores, em algum momento da formacéao, relataram situacfes pessoais que tiveram
grande impacto em sua vida, fatos que podem, claramente, ter influenciado sua
identidade e a maneira como enxergam a Si mesmos.

Possivelmente, a escolha pela docéncia e pela formacéo inicial teve
motivagcdo nos valores e crencas dos participantes, outra categoria também
influenciadora da identidade. Os participantes concordam que a formacao inicial,
apesar de ter sido fundamental, ndo foi suficiente para que eles adentrassem com
seguranca a sala de aula. Os participantes ainda relatam que era como se né&o

tivessem aprendido nada, o que causou diversas angustias, quase fazendo-os desistir
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da carreira. Quase ndo tiveram apoio nesse periodo, e essas dificuldades os motivou
a buscar por outras saidas, como a autoformacédo e a formacao continuada.

A formacdo continuada proporcionou bases mais sélidas para o
desenvolvimento dos quatro sujeitos, permitiu que refletissem sobre a propria pratica,
possibilitou aprendizados e compartilhamento de experiéncias com outros colegas,
permitindo a socializacao profissional, outro fator construtor da identidade.

A experiéncia profissional mostrou-se diversificada e extensa entre os
participantes. E importante ressaltar que os quatro sujeitos ocupam cargos de gest&o,
0 que possibilita e pode até mesmo facilitar seu exercicio como mentor, além da
mentoria auxiliar em seu trabalho como gestor. Os quatro participantes relatam muitos
aprendizados e desenvolvimento ao longo de sua experiéncia, seja nos sucessos ou
nos fracassos ocorridos durante todo esse periodo. Reflexbes acerca da propria
pratica contribuiram para mudancas de atitude e, possivelmente, com o
remodelamento de sua identidade, j& que ela é construida através de mudancas na
forma de pensar e agir.

A socializacdo profissional ocorreu durante o exercicio da pratica, ao
apoiar-se em outros professores para sanar as duvidas, ou durante cursos de
formacao continuada. Os mentores estudados relatam ter aprendido a ensinar por
meio de erros e acertos e através de orientac6es de colegas de profissdo. Saber
ensinar € um elemento importante da identidade e da base de conhecimentos e a
socializacdo profissional contribuiu para esse aprendizado.

As crencas e os valores trazidos por um individuo sdo grandes aspectos
da identidade, uma vez que sao aprendidos desde quando crianga, na convivéncia
com os familiares e, ainda, podem proporcionar motivacées ou desmotivacdes nos
professores. Ao considerar as crencas a respeito de como um aluno aprende ou sobre
a funcdo da escola, é possivel que elas influenciem o professor no processo de
ensinar.

As emocbes, encabecadas pela motivacdo e desmotivacdo, séo
advindas de situacdes marcantes enfrentadas pelos professores dentro da sala de
aula, mas também de objetivos alcancados e resiliéncia. Emoc¢0es possibilitaram que
os professores reflitissem sobre suas carreiras e suas praticas, modificando também
suas ac¢odes e suas identidades de maneira positiva ou negativa. Também fizeram com

gue os professores encarassem a profissdo como dificil e penosa ou deixaram o
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professor em uma posi¢do vulneravel, que, apesar de ser necesséaria para que 0
aprendizado ocorra, pode trazer prejuizos emocionais.

Por dltimo, a analise da base de conhecimentos dos participantes desta
pesquisa mostrou 0 que as experiéncias e trajetorias proporcionaram: conhecimentos
acerca dos processos de ensino e aprendizagem, acerca da escola, da educacgéao, do
desenvolvimento docente e da funcdo do mentor. A base de conhecimentos do mentor
assemelha-se aquela atribuida aos formadores de professores, como antes enunciado
por Tancredi e Reali (2011) e sdo necessarios alguns elementos para que a fungéo
de formar professores seja exercida.

Os conhecimentos sdo um item importante da identidade docente e
também servirdo de base para que 0s mentores consigam exercer seu papel junto aos
professores iniciantes, uma vez que serdo modelos a serem seguidos e ensinarao
estes profissionais a ensinarem. Os mentores analisados mostraram partes desses
conhecimentos, mas ainda sao iniciantes na nova funcao. Dessa maneira, espera-se
gue outros conhecimentos ainda sejam desenvolvidos.

Entretanto, também aponta-se que apena conhecer o conteudo a ser
ensinado ndo é suficiente. O mentor, além de dominar estratégias de ensino, contetdo
especifico e outros conhecimentos, também deve ter habilidades de ensinar a ensinar,
ja que vai ensinar outros professores. Por este motivo, € importante reconhecer que a
experiéncia € um fator chave no desenvolvimento da mentoria.

Considerando a identidade uma construcdo continua, construida ao
longo da experiéncia (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004), os mentores
encontram-se no periodo inicial desta funcdo e podem se deparar com aspectos
semelhantes ao inicio da carreira docente (HUBERMAN, 1992), passando por
angustias e dificuldades, mas também euforia e motivacdo. E, ao longo de suas
praticas, espera-se que continuem se desenvolvendo e construindo sua identidade
profissional de mentor.

ApoOs a conclusdo do Programa, os participantes podem nomear-se
mentores. Entretanto, levando em conta os fatos narrados por eles e analisados aqui,
0s mentores recém-formados ainda ndo possuem a identidade deste papel bem
desenvolvida. Percebe-se que ela ainda flutua entra a identidade de professor
experiente e mentor, que eles permanecem refletindo acerca das de suas novas

funcdes e estdo desenvolvendo novas habilidades.
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Espera-se que, com a continuagéo de seu desenvolvimento docente e
atuacao como mentores, eles desenvolvam uma identidade mais evidente, tornando-
a caracteristica de mentores e menos difusa, compreendam e auxiliem nas estratégias
de ensino dos professores iniciantes, desenvolvam habilidades de percepcédo de
necessidades formativas destes profissionais, tornem-se conselheiros e orientadores,
repliguem as ag¢des de mentoria, estendendo-as para sua unidade escolar, entre
outras caracteristicas e possibilidades de um mentor. Entretanto, € possivel perceber
gue possuem a identidade basica de um professor experiente e formador, possuindo
as habilidades essenciais para que iniciem sua nova tarefa e sejam capazes de
auxiliar professores a superarem ou minimizarem as dificuldades do inicio da carreira.
E é sobre essa identidade prévia que a de mentor esta sendo constituida.

Com esta pesquisa, procurou-se responder as questdes de pesquisa ja
apontadas. Entretanto, outras podem ser deixadas abertas, para motivarem novas
investigacdes, como: participar de um programa de formacdo de mentores
necessariamente garante que o professor experiente se identifique como mentor e
construa uma identidade como tal?; Quais sao as necessidades formativas de
professores experientes ao iniciarem suas acdes como mentores? Como superar
essas necessidades? O acompanhamento do professor inciante pelo mentor
presencialmente traz diferencas em relagéo ao acompanhamento a distancia? Seriam
necessarias outras habilidades?

Trabalhos e investigacfes ja estdo sendo conduzidos por outros
membros do grupo de pesquisa para, talvez, responder parte destas questdes. E
desejado que estas e futuras investigacdes contribuam — assim como esta procurou
contribuir - para o desenvolvimento docente de professores experientes e mentores e
professores iniciantes, além de aperfeicoar a formacao em servico de professores em

inicio de carreira, tornando esse periodo menos angustiante e mais prazeroso.
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Apéndice A - Quadro 18 - Categorizacao das narrativas referentes ao participante Mauricio.

DESENVOLVIMENTO PESSOAL E TRAJETORIA ESCOLAR

L Experiénci ~ . A SocLah
Trajetoria Formacéao Formacao Experiéncia zacao . Crencgas e ~
acomo L . - Grmedf Conhecimentos Emocoes
pessoal aluno inicial continuada profissional profissi valores
onal
Comegamos a nos
Infancia na construir como
fazenda e professores muito
primeiro ciclo do antes de entrar na
ensino universidade,
fundamental baseando-nos na
realizado em cultura, familia e
escola rural outras relacfes
(Atividade 3.1 (TARDIF, 2011)
do Mddulo I) (Atividade 3.1 do
Médulo 1)

Interrupgé@o nos
estudos apos o
término da 42
série do ensino
fundamental,
representando
um periodo de
superacoes e
formacdo como
pessoa e como
estudante
(1975-1979)
(Atividade 1.2 e
3.1 do Médulo 1)
Governo nao
investia em
educacéo e ndo



proporcionava
condi¢des para
o]
desenvolviment
o da valorizagdo
da educacéo
(Atividade 3.1
do Médulo I)
Inicio do
trabalho, aos 14
anos, como
lavrador na
lavoura de café
para ajudar no
sustento da
familia, o que,
para a familia,
trabalhar tinha
mais relevancia
do que os
estudos
(Atividade 3.1
do Modulo 1)
“Matriculado na
escola do
mundo do
trabalho”,
trabalhando nos
campos de
colheita e
plantio
(atividade 3.1 do
Médulo 1)
Aprendizados
sobre o campo
e sobre a
profissédo e
perda dos
aprendizados
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escolares
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Elogios do pai
em relacdo ao
trabalho
desenvolvido na
lavoura
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Assimilacéo de
costumes,
linguajar e
anseios dos
homens do
campo
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Vontade casar,
ter filhos e
trabalhar para
sustenta-los
(Atividade 3.1
do Mddulo 1)
Chegada de
seminaristas a
fazenda para
levar a religido.
Os mesmos
mostraram a
importancia dos
estudos e ndo
compreendiam
0 motivo pelos
quais as
pessoas ali ndo
estudavam,
estimulando-os
a buscar por

Pela mediacdo do
outro é que o sujeito
se constitui e que
constréi a
significa¢éo daquilo
gue ele vivencia e,
estando em seu
grupo inserido,
apropriado dos
modos de fazer
deste, a partir das
necessidades
surgidas, pela sua

atividade, cria novos
meios de agir e de se

Cada
acontecimento
tem sua hora: o

estudo, o
trabalho, o
casamento. Nao
seguir a ordem
significava querer
ocupar um lugar
que nao lhe
pertencia.
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)
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mais estudo
(Atividade 3.1
do Médulo 1)

Consciéncia da
importancia de
se continuar a
estudar
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Busca pela
administragcado
da fazenda com
dois colegas
para pedir
transporte para
ir até a escola
da cidade
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Ap6s dois anos
do pedido pelo
transporte,
foram
matriculados em
uma escola
regular de 52 a
82 série
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Compreenséao
da importancia
dos estudos
pela familia
(Atividade 3.1
do Mddulo 1)
Inicio dos Primeiro
estudos junto ao = dia de aula:
trabalho, pessoas 0s

inter-relacionar.
(MARTINS, 2009, p.
38). (Atividade 3.1 do
Médulo 1)
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Voltar a estudar
na 52 série era
constrangedor

(constrangimento

) (Atividade 3.1

do Modulo 1)

Passar por
desafios e
dificuldades nao



acordando
cedo,
trabalhando,
viajando 16
quildmetros por
dia, estudando e
retornando.
Duracao de trés
anos (realizou
apenas a 5%
série - 1987)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Médulo
1)

Ingresso e curso
de Mecanica
Geral em outra
escola (1988-
1989)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Médulo
1)
Mudanga, junto
de um irmao
para uma outra
cidade do
interior e depois
para outra, por
conta da vida
dificil na
primeira

olhando
com
curiosidade
e espanto
(Atividade
3.1do
Méddulo 1)

Diretora
escolar
disse a
professora
que nao
registrasse
seu nome
ainda, pois
talvez
desistiria
(Atividade
3.1do
Médulo 1)
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seria facil, mas
até entdo ja havia
passado por
muitos: agora era
hora de assumir
a posicao de
estudante
(superacao/
motivagao)
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)



(Atividade 3.1
do Mddulo 1).
Trabalho de
faxineiro e
ajudante de
motorista para
garantir o
sustento
(Atividade 3.1
do Médulo 1)
Por dificuldades
de conciliar o
trabalho com os
estudos,
ingressou no
supletivo para
terminar a
formacéo no
ensino
fundamental (62
a 82 série) em
uma terceira
cidade (1991 —
1993)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Médulo
1)

Ingresso no
ensino médio
regular de uma
escola técnica
(1994 — 1996)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Mddulo
1)

Continuar
os estudos
seria dificil
e faculdade
nao estava
nos planos,
embora
soubesse
que era
necessario.
Mas,
observando

Professores podem
nos influenciar
(ARROYO, 2011)
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)
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o professor
de historia,
foi
influenciad
0 a seguir a
carreira do
magistério
(Atividade
3.1do
Mddulo 1)
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Trajetéria
pessoal

Ingresso na
faculdade de
Historia (1997)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Mddulo
1)

26 anos desde o
inicio na
educacgéao
bésica até o
término do
ensino superior
e tornar-se
professor
(Atividade 3.1
do Médulo 1)

Experiénci
acomo
aluno

Formacéo
inicial

Curso
superior
de histéria
(1997-
2001)
(Atividade
sl2e31
do Médulo
1)

Formacéo
continuada

Experiéncia
profissional

Substituicao
na rede
estadual

como
professor de
histéria na
FEBEM
(2003 -
2005)

(Atividades

1.2e 3.1do

Modulo 1 e

2.1 do
Médulo 2)

Sociali
zacao
profissi
onal

Conhecimentos

N&o existe um tempo
certo para ser
professor. A
formacao do
professor se inicia
antes da formagéao
académica e o
processo formativo
ndo acaba, assim
como a formacéo de
Mauricio ndo esta
concluida (TARDIF,
2011) (Atividade 3.1
do Mdédulo 1)

Crencas e
valores

Acredita que o
tempo nao esta
sob Nosso
dominio, ele
sempre passa.
Mas néo
podemos deixa-lo
passar e ficar nos
lamentando,
assim como nao
se pode achar
que existe tempo
suficiente para
tudo (Atividade
3.1 do Médulo 1)

Emocobes

Precisava de
“jogo de cintura”

para lidar com os

alunos, néo era

respeitado, foi
uma etapa
angustiante
(angustia/

desmotivacao)

(Atividade 3.1 do

Médulo 1)



Nas aulas
substitutas,
nado recebia
orientacdes

e, entao,
improvisava

(Atividade

2.1do

Médulo 2)

Utilizava
pequenos
textos ja
com
questdes
definidas,
nao
conseguia
selecionar o
contetdo
(Atividade
2.1do
Médulo 2)
Professor
em escolas
estaduais
em cidades
do interior
do estado
por 4 anos.
Periodo
mais dificil
da carreira
docente,
pois a
prética era
diferente da
teoria
aprendida

Observ
avaa
atuacao
dos
colegas
para
orientar
seu
trabalho
(Ativida
de 2.1
do
Médulo
2)

Conhecimentos
construidos sobre o
proprio trabalho ou

através da
improvisacao
(Atividade 2.1 do
Madulo 2)

Os primeiros anos
foram dificeis porque
ndo tinha plano de
ensino com objetivos
e estratégias
articulados. Também
néo tinha o
conhecimento de
conteudo da
disciplina. (Atividade
2.1 do Médulo 2)

As experiéncias
tiveram impacto na
forma como atua
como professor e
coordenador, de
maneira a influenciar
suas decisoes,
aprendizados e
ensinamentos,
valorizando
conquistas.
Carregamos as
marcas e a nossa
histéria. (Atividade
3.1 do Mdbdulo 1)

Parece que todos
os problemas
existem pela falta
da escola e se
resolvem por
meio da mesma.
Contudo, acredita
que os
problemas
sociais tém
diversas causas
e é necessaria a
mobilizacao
coletiva para
soluciona-los
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Leituras e
estudos para
tentar
compreender a
atuacao
profissional
(Atividades 3.1
do Mddulo 1 e
2.1 do Médulo
2)

Sua atuacao
servia como
aprendizagem
através dos
€rros e acertos
(atividade 2.1 do
Médulo 2)

Somente apos 4
anos como
professor € que
valorizou os
cursos de
formacao
oferecidos pela
rede (Atividade

na
universidade
(2005 -
2009)
(Atividades
3.1do
Modulo 1 e
2.1do
Maddulo 2)

Professor na
rede
municipal de
ensino por 5
anos (2004-
2009)
(Atividades
1.2e3.1do
Mddulo 1)

Adentrava a
sala de aula
e nao
conseguia
falar devido
a
inquietacéo
dos alunos
(Atividades
1l.1e2.1do
Médulo 2)

Tentava
iniciar a aula
virando para

alousae
comecando

Nos
Cursos,
observa

va as
discuss
Oes e
as
sugestd
es de
material
(Ativida
de 2.1
do
Médulo
2)

Ministrava aulas
baseadas em textos
na lousa para copia,
leitura e explicacao,

seguido por duas

questdes a serem
respondidas. Aulas
foram sofriveis
enquanto ndo mudou
sua didatica
(Atividade 2.1 do
Médulo 2)

Atitudes de ajuda
entre professores e
vindas da gestao
escolar ndo séo bem
recebidas e a maioria
dos professores nao
admitem que
precisam de ajuda
(Atividade 1.2 do
Médulo 1)

Um conhecimento
importante adquirido
nessa etapa foi o de

controle da sala de
aula (Atividade 2.1 do

Mddulo 2)

Passou a observar os
alunos fora da sala
de aula e transferiu
essa aproximacao
para dentro da sala

de aula, utilizando as

observacgdes para
estreitar sua relacao

(Atividade 1.2 do
Médulo 1)

E necessario
redefinir o papel
da escola e criar
condicdes para

gue exerca a

funcéo de
ensinar
(Atividade 1.2 do
Médulo 1)

Houve
transformacdes
na educacao
(politicas
publicas e
respeito ao
professor)
(Atividade 1.2 do
Médulo 1)
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Decepcionou-se
guando se
encontrou com a
coordenadora de
uma escola na
qual iria lecionar
e a gestora fez
uma reunido de
poucos minutos
onde s6 mostrou
0S aspectos
negativos da
escola
(decepcgao/
desmotivacao)
(Atividade 1.1 do
Mddulo 2)

Ao tentar
controlar a sala,
nao sabia o que
fazer. Sentia que

estava
exagerando e era
fraco. Nao sabia
como se
comportar.



2.1 do Médulo

a escrever
2) (Atividades
l.1e21do
Cursos de Médulo 2)
formacao
continuada Controle da
contribuiram sala era
para o dificil,
desenvolviment chegava a
o profissional exagerar
nas questdes nas acoes e
pedagégicas e era duro
outras demais com
(Atividade 2.1 os alunos,
do Médulo 2) chegando a
ofendé-los
Participagdo em (Atividade
congressos o0 2.1do
fizeram Médulo 2)
reconhecer a
importancia das Aprendeu
avaliagbes com a
(Atividade 2.1 experiéncia
do Mddulo 2) (Atividade
2.1do
Médulo 2)
Convidado a
exercer a
funcéo de
Coordenado
r
Pedagdgico
(2009)
(Atividades
1.2e3.1do
Médulo 1)

com eles (Atividade
2.1 do Médulo 2)

Passou a observar
como os livros eram
organizados e com
dicas de como
planejar as aulas,
comecou a buscar
pelo material com
mais atividades
praticas e sugestdes
interessantes, assim
as aulas ficaram mais
interessantes, ricas e
diversificadas,
passou a ter respeito.
Percebeu que néo
podia mais
improvisar e sim
planejar (Atividade
2.1 do Médulo 2)

O tempo prejudicou a
formagéo rapida, mas
proporcionou o
contato com
diferentes grupos,
possibilitando o
compartilhamento de
experiéncias que
forma Gteis para
enxergar as
situagfes com outros
olhares e aprender
com o outro
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(Desespero/
desmotivacao/
angustia/
despreparo)

Angustias o
faziam refletir
sobre sua
maneira de
ensinar
(angustia)



Preocupacéo
com a formacéo
dos professores

(enquanto
coordenador) e

problemas a

serem

superados o

levaram a

buscar a

formacao
continuada,

Dificuldades
ao atuar em
um cargo
que até
entdo nao
tinha
experiéncia
ou formacéao
(Atividade
3.1do
Médulo 1)

Solucionar
problemas
da escola,
como notas
baixas e
indisciplina
(Atividade
3.1do
Médulo 1)

Deveria
conquistar o
respeito de
outros
colegas, que
eram mais
experientes
(Atividade
3.1do
Médulo 1)

(Atividade 3.1 do
Maodulo 1)

As primeiras acdes
frente as dificuldades
foram baseadas nas

experiéncias do
trabalho como
professor, nas
observacdes dos
coordenadores que
conheceu e nas
proprias crengas em
relacdo a resolucdes
de conflitos
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)

Deu prioridade para
aquilo que sabia
fazer (FRANCO,
2008), sem ter a

formacéo para
exercer o cargo de
coordenador.
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)

Superar o
pensamento de
homem do
campo foi
essencial para
estar onde esta
hoje (Atividade
3.1 do Médulo 1)

Rela¢bes sociais
contribuem para
a formacéo e
para a superagéo
de desafios
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)



leituras e
estudos
(Atividade 3.1
do Médulo 1)

Curso de Po6s-
graduacdo em
Gestao Escolar
e contato com o
livro “O
coordenador
pedagédgico
(Atividade 3.1
do Mddulo 1)

Mestrado como
resultado das
duvidas e
angustias
(2012-2013)
(Atividades 1.2
e 3.1 do Médulo
1)

Disciplina como
aluno especial
sobre
“Formagao de
Professores”,
em que 0s
conhecimentos
adquiridos o
ajudaram a
ampliar sua
visdo a respeito
do assunto.
(Atividade 3.1
do Mddulo 1)

Tentativas
de atender
as
demandas
dos
professores
fazendo o
que sabia
fazer
(Atividade
3.1do
Médulo 1)

Ocupacéo
do cargo de
Coordenado
r de Histéria
e Geografia

na

Secretaria
Municipal de

Educacéo

(2012 -
atual)

(Atividades
1.2e3.1do

Médulo 1)

Reconheceu a
professora do filme
como reflexiva, de
acordo com Alarcao

(2003) (Atividade 1.1
do Médulo 2)

E necessario diminuir
a distancia entre
professores e alunos,
construir uma relacéo
de confianca para
gue o aluno
reconheca isso e se
desenvolva.
(Atividade 1.1 do
Mddulo 2)

Professores
iniciantes tém mais
iniciativa, professores
mais experientes
chegam a ser mais
pessimistas e apoia
suas ideias no ciclo

Desafios séo
constantes na
formacéo, tanto
na formacéo de
professores
guando nos
cursos de EaD
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)

A falta de
comprometiment
o de outras
pessoas com a
formacéo o deixa
com duvidas em
relacdo ao futuro
da educacao
(Atividade 3.1 do
Médulo 1)

Se chegou até
aqui, deve
continuar

lutando, ou seja,
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Preocupa-se com
a educacéo
(preocupacéo)
(Atividade 1.2 do
Mddulo 1)

Sente-se bem
relembrando da
luta pela prépria
educacéo e acha
gue valeu a pena
(Atividade 3.1 do

Médulo 1)

Houve retrocesso
no respeito ao
professor pelos
alunos e pela

sociedade

(reconhecimento

social;
reconhecimento
pelo aluno)
(Atividadel.2 do
Mddulo 1)



de vida profissional 0 proximo passo
de Huberman (2000) € o doutorado
(Atividade 1.1 do (Atividade 3.1 do
Maodulo 2) Médulo 1)

A gestédo escolar
deveria agir como
mediadora de
dialogos, uma vez
que, de acordo com
Alarcéo, a escola é
uma comunidade
onde os atores
desempenham seus
papeis e possuem
suas particularidades
(reflexédo acerca do
filme)
(Atividade 1.1 do
Mddulo 2)

Os professore devem
levar em conta o0s
desafios que os
alunos enfrentam
para estarem na sala
de aula (Atividade 1.1
do Médulo 2)

Professores
deveriam lutar por
melhores condicdes
de trabalho
(Atividade 1.1 do
Médulo 2)
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Continua
acreditando na
educacédo
(esperanca)
(Atividade 1.2 do
Mddulo 1)

Adquiriu
conhecimento
profissional
depois de muito
sofrimento
(superacéo)

A base de
conhecimento foi
construida por
meio de
situacoes
decepcionantes e
assertivas
(decepcgao/
satisfacdo)



Apéndice B — Quadro 19 - Subcategorizacédo dos elementos da categoria trajetoria pessoal.

Infancia Escolarizacéo

Estudou até a 42 série
do ensino fundamental.
A fazenda néo oferecia
o0 restante da educagéo

€ as pessoas da
fazenda ndo achavam
importante ter estudo.

Cresceu numa
fazenda, onde morava
com 0s pais e mais 6

irméos. Os pais

trabalhavam na
lavoura.

Aos 14 anos, iniciou o
trabalho na lavoura de
café para ajudar a
familia, o que tinha
mais importancia que
0s estudos.

Aprendizados sobre o
campo e sobre a
profisséo e perda dos
aprendizados escolares

Inicio da segunda
etapa do ensino
fundamental, viajando
diariamente 16
quildmetros. Fez
apenas a 32 série.
Ingresso no curso de
mecanica
Retorno ao ensino
fundamental. No
supletivo, fez a 62, 72 e
82 série.

Elogios do pai em
relacéo ao trabalho
desenvolvido na
lavoura

Ingresso no ensino
médio regular de uma
escola técnica.
Ingresso no curso
superior de Historia

Mauricio
Comportamento/

o Incidentes criticos
autodescricao

Chegada de seminaristas

a fazenda, que

mostraram a importancia

dos estudos e ndo
compreendiam o motivo
pelos quais as pessoas

ali ndo estudavam.
Levaram a consciéncia

da importancia de se

buscar conhecimento.

Assimilacdo de
costumes, linguajar e
anseios dos homens do
campo

Mudanca para outra
cidade junto de um
irméo. Teve de trabalhar
para se sustentar, o que
atrapalhou os estudos.

Expectativas

Governo ndo investia
em educacao e nao
proporcionava
condicdes para o
desenvolvimento da
valorizacdo da
educacédo

Vontade casar, ter
filhos e trabalhar para
sustenta-los

Apoio/ influéncia
familiar

Para os pais, estudo
n&o era necessario e
sim trabalhar para
ajudar no sustento da
familia.

Compreenséo da
importancia dos
estudos pela familia
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Infancia

Infancia com
brincadeiras onde ela
era a professora

Sempre foi boa aluna,
dedicada e estudiosa

Alfabetizada aos 6
anos pela mée e pelo
irmao mais velho

Infancia

Escolarizacéo

Lembrancas da época
de educacao infantil,
COMo 0S momentos

lidicos, idas ao parque,
alfabetizacdo escolar e
datas comemorativas

Sala da pré-escola com
poucos alunos, que
eram obedientes e
temiam que os pais
fossem chamados.

Escolarizacdo

Trajetoria escolar
normal em escolas
publicas

Ensino fundamental
rigido, com muitos
exercicios de
memorizacao

Comportamento/
autodescricao

Sofia

Incidentes criticos

A mae a incentivou a ser
professora por ser uma
profissdo em que era
possivel conciliar
afazeres domeésticos,
familia e trabalho, além
de ser reconhecida e ter
um bom salario.

Clarisse

Comportamento/
autodescricao

Baixa autoestima
guando crianca.

Fase “rebelde”, com
melhoria da
autoestima. Foi
ameacada de expulsao
da escola diversas
vezes.

Comecou a faltar as
aulas para ficar com os
amigos.

Incidentes criticos

Gravidez na
adolescéncia, aos 16
anos (segundo ano de
magistério) e casamento.
Ap6s o0 magistério se
dedicou apenas a familia.

Alguns anos depois,
divorciou-se.

Expectativas

Expectativas

Desejo de ir para a
Universidade longe
da cidade onde
morava

Enquanto fazia
faculdade desejava
ser diretora escolar.
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Apoio/ influéncia
familiar
A mae a incentivou a
ser professora por ser
uma profissdo em que
era possivel conciliar
afazeres domésticos,
familia e trabalho, além
de ser reconhecida e
ter um bom salario

Apoio/ influéncia
familiar

A mée a matriculou no
magistério contra sua
vontade, com o objetivo
de “endireita-1a”.



Infancia

Vem de familia
simples, tem dois
irmaos. Pais estudaram
apenas até a 42 série

Desde pequena,
sempre quis ser
professora, sentir a
vocacao para isso e,
em suas brincadeiras
sempre era a docente

Ensino médio em
escola publica, na qual
ingressou por meio de

prova. Mudanca do
periodo da manhéa para
o periodo da tarde,
onde ndo conseguia se
acostumar, mas fez
amizades.

Escolarizacéo

Estava cursando o
ensino médio na
modalidade técnica, na
area de contabilidade e
precisou trabalhar junto
a escola para ajudar a
familia

Helena
Comportamento/

o Incidentes criticos
autodescricéo

Ao terminar o ensino
médio, precisou fazer
uma cirurgia ortopédica,
0 que a deixou um ano
sem estudar e trabalhar

Nascimento do primeiro

filho fez que com que ela

trabalhasse apenas dois
periodos

Fonte: Atividades 1.2 e 3.1 do Médulo 1 e 1.1 e 2.1 do Mddulo 2.

Expectativas
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Apoio/ influéncia
familiar

Pais sempre
incentivaram os
estudos dos filhos

Tinha primas
professoras que a
inspiraram
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ANEXOS



ANEXO A - Questionario de inscrigdo - mentoras

Identificacdo (questdo aberta - campo obrigatério)

Nome completo:
E-mail:

Telefone residencial:
Endereco:

Cidade:

Informagdes académicas

Graduacéao

- IES:

- Curso:

- Inicio: ___ Fim:

Pés-graduacgéo

[ ] lato sensu- Especializacdo em:
Duragéo:
IES:

[ ] stricto sensu:
IES:
Titulo:

Outro cursos de formagao:
Duragéo:

IES:

[ 1 presencial [ ]EaD

Informagdes profissionais

Atual

Nome da instituicdo escolar:
Cidade:

Inicio:

Cargo: [ ] Diretora
[ ] Coordenadora Pedagdégica
[ ] Outros:

Nivel de ensino:
[ 1 Educacao Infantil
()0a3anos ->:
()3 a6 anos->:

[ 1 Ensino Fundamental ->:

Experiéncia docente

- Em sala de aula

Celular:
Bairro:
Estado:

Numero de identificacao:
Estado:
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Pais:

Pais:



Tempo de exercicio profissional como professora:

Nivel de ensino: [ ] Educacao Infantil -> :
[ 1 Ensino Fundamental ->:

- Outras experiéncias profissionais
cargo:

nivel de ensino:

duracéo:

instituicdo:

Experiéncia em formacao docente

- cargo / funcao:

- nimero de professores atendidos:

- nivel de ensino:

- propostas desenvolvidas:

- Programa (exemplo: Pré-infancia; Profa; Letra e Vida):

Programa de Formacé&o online de Mentoras

- Numero de professores iniciantes a serem atendidos:
- Espacos de formacéao:

[IHTPC [ ] Outros:
- Anuéncia dos superiores [termo em anexo]

- Uso de computador e internet:
[ ] residencial - disponibilidade de horario:
[ ] Outros lugares: - horario:

- Conhecimentos sobre tecnologias digitais
[ ] Pacote Microsoft  [] Moodle [] Internet

- Motivagdes para participar do Programa (dissertativa - minimo de 100 caracteres):

- Expectativas em relacdo a participacéo no Programa dissertativa - minimo de 100
caracteres):
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado/a para participar da pesquisa “FORMACAO
ONLINE DE MENTORAS: BASE CONHECIMENTOS - |IDENTIDADE
PROFISSIONAL — PRATICAS ”, sob responsabilidade da pesquisadora prof. Dra.
Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali.

O objetivo deste estudo consiste em analisar o desenvolvimento
profissional de professoras experientes durante um processo de formac¢éo (Programa
Online de Formacdo de Mentoras) para exercerem O papel de mentoras e
posteriormente em suas primeiras experiéncias de atuacdo. Serdo investigadas: a
configuracdo da base de conhecimento para o ensino ao longo do processo formativo
e nas primeiras atuagcdes como mentoras; a construcao pelas professoras experientes
da identidade profissional de mentoras e as praticas dessas profissionais, incluindo as
dificuldades enfrentadas e estratégias de superacdo em seu trabalho de orientacdo e
acompanhamento de professoras iniciantes, a partir de referéncias tedrico
metodoldgicas da epistemologia da pratica profissional, da inquiricdo ou reflexdo
sobre a prética e da comunidade de aprendizagem. Mais especificamente, por meio
de uma pesquisa— intervencdo, busca-se compreender como se configuram o0s
processos de aprendizagem profissional da docéncia de professoras experientes a
partir das interac¢des virtuais com a formadora da universidade ao longo do processo
formativo proposto e no inicio de sua atuacdo como mentoras; compreender 0s
dilemas e dificuldades manifestos pelas mentoras na orientacdo das professoras
iniciantes; identificar os apoios requeridos pelas mentoras para mitigar os problemas
enfrentados pelas iniciantes; identificar os conhecimentos profissionais que as
mentoras expressam sobre seu trabalho de orientacdo e supervisdo; compreender
como constroem a identidade profissional de formadoras (mentoras) a partir do
processo formativo proposto.

Os beneficios aos participantes envolvem a percepcdo de que as
interacbes entre universidade-escola e professores experientes-pesquisadores
podem contribuir para o seu desenvolvimento profissional, bem como dos professores
iniciantes que seréo por eles acompanhados. Além disso, esperamos oferecer uma
analise critica sobre as reais contribuicfes e os possiveis limites de programa online
de formacdo e certificado de participacdo de 210h aos concluintes do Programa Online
de Formacao de Mentoras.

Vocé foi selecionado porque atende a todos os critérios de selecao dos
participantes da pesquisa, quais sejam: 1. Ser professora com mais de quinze anos
de experiéncia docente; 2. Apresentar experiéncias de ensino diversificadas, em
contextos variados, escolas ou sistemas de ensino; 3. Ter interesse em implementar
em seus contextos escolares, Programas de Mentoria voltados para professores
iniciantes; 4. Apresentar disponibilidade de realizar em média 4 (quatro) horas de
atividades semanais ao longo da duracdo do Programa Online de Formacao de
Programa Online de Formacédo de Mentoras.

Sua participacdo nao € obrigatoria e a qualquer fase da pesquisa vocé
podera desistir de participar e retirar seu consentimento, sem penalizacédo alguma e
sem prejuizo ao seu cuidado. A sua recusa na participacao nao trara nenhum prejuizo
a sua relagdo com a pesquisadora ou com a Unidade de Ensino na qual vocé
trabalha/estuda.

Sua participacdo consistira em participar e realizar as atividades (virtuais
e presenciais) propostas. Seu consentimento em participar podera acarretar
desconfortos de ordem psicologica e fisica derivados de sobrecarga de trabalho
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docente. Sua participacdo podera trazer beneficios aos participantes ao resultar na
percepcao de que as interacdes entre universidade-escola e professores experientes
-pesquisadora podem contribuir para o seu desenvolvimento profissional, bem como
dos professores iniciantes que serao por eles acompanhados. Além disso, esperamos
oferecer uma analise critica sobre as reais contribuicdes e 0s possiveis limites de
programa online de formagao. No entanto, mesmo nédo prevendo riscos, se durante a
realizacdo das atividades previstas for identificado, pelo pesquisador, ou indicado, por
vocé, algum tipo de desconforto, as mesmas poderdo ser imediatamente
interrompidas.

Os dados da pesquisa serao coletados a partir das respostas obtidas por
meio dos registros dos participantes no ambiente virtual de aprendizagem, das
atividades realizadas pelas participantes e registros da pesquisadora durante o
processo de realizacdo da mesma. Todas as informacfes obtidas através dessa
pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua participacéo. Os dados
nao serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, uma vez que nomes
ficticios serdo adotados no momento da andlise dos dados e apresentacdo dos
resultados da pesquisa.

Os resultados seréo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima
citada. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a
forma de relatorios e serdo divulgados por meio de trabalhos apresentados em
reunides cientificas, congressos, seminarios, encontros, de artigos, capitulos de livros,
livros e outras producdes cientificas.

Vocé recebera uma cépia deste termo onde constam os dados para
contato com a pesquisadora. Vocé podera entrar em contato a qualquer momento, a
fim de retirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo na pesquisa.

Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali
Pesquisadora

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pré6-Reitoria de P6s-Graduacdo e Pesquisa da Universidade
Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa
Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

, de de 2014.

Sujeito da pesquisa

Pesquisadora: Prof. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali

Departamento: Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas / Programa de Poés-
Graduacao em Educacgéo / UFSCar.

Contato: Rod. Washington Luis, Km 235,

Telefone: (16) 3351-8356

E-mail: alinereali@gmail.com;alinereali@ufscar.br


mailto:cephumanos@power.ufscar.br
mailto:alinereali@gmail.com;alinereali@ufscar.br
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ANEXO C - Comanda da atividade 1.2 do Modulo 1 — Socializa¢do sobre o contexto
de atuacdao profissional.

Atividade 1.2 - Apresentacdo aos colegas

Ol4, professor(a) mentor(a)!

Para estreitarmos a nossa comunicacao e interacao neste ambiente, cada um devera
elaborar uma apresentacdo de si mesmo levando em consideracao a escola, sistema/rede
educacional, sala de aula em que atua.

Realize essa postagem em 2 etapas:

o 12 etapa: Relate suas vivéncias com a educacao desde o periodo em que foi
aluno, comente as funcfes que ja assumiu, as diferentes experiéncias e o
olhar que possui diante da escola hoje. Procure analisar considerando as
mudancas.

o 22etapa: Em seguida, leia a postagem e a apresentacdo de seus colegas e
comente 0s pontos de vistas comuns de pelo menos dois participantes.

Para auxilid-lo na comunicagédo do féorum, assista ao video sobre netiqueta, clicando aqui.

Clique aqui e acesse o tutorial que podera ajuda-lo no acesso e manuseio da ferramenta
“forum”. Nao se esqueca de solicitar ajuda para a sua tutora, caso precise.

Critérios de avaliacao:

« Atender ao enunciado da atividade;
» Contemplar as normas da netiqueta;
» Cumprir o prazo de duragédo da atividade.

Desejamos um 6timo dialogo a todos!
Equipe de Formacao.


http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/page/view.php?id=582
http://audiovisual.uab.ufscar.br/tutoriais_moodle/2013/utilizaforum/forumFinal_controller.swf
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ANEXO D - Comanda da atividade 3.1 do Modulo 1 — Memorial reflexivo da trajetéria
profissional

Atividade 3.1 - Memorial reflexivo da trajetoria profissional
Ol4, professor(a) mentor(a)!

Nesta atividade, vocé devera produzir um registro autobiografico em formato de memorial no
seu Diéario.

Agora vocé devera acrescentar informacoes referentes a sua vida profissional.

A seguir destacamos alguns elementos que devem ser contemplados em seu memorial.

1) ESCOLARIZACAO - conte sobre fatos e pessoas marcantes nesse processo. Embora
vocé possa ja ter relatado alguns desses fatos no férum da atividade 1.2, esse € o momento
de detalhar as informacg@es e acontecimentos desse periodo. A recuperacao dessas
memorias serd muito importante para orientar nossas atividades futuras.

2) ESCOLHA DA DOCENCIA - embora vocé, possivelmente, ja tenha mencionado os
motivos e influéncias para a escolha profissional, € importante apresentar informacoes
adicionais sobre suas opcdes.

3) INICIO DA DOCENCIA - geralmente, o inicio da docéncia é acompanhado de dilemas,
conflitos, experiéncias marcantes, as dificuldades e as estratégias utilizadas para vencé-las,
os dilemas néo resolvidos e as duvidas que surgiram ao longo desse tempo..

4) OUTRAS ETAPAS DA CARREIRA DOCENTE - finalize sua narrativa sobre sua trajetoria
profissional indicando as diferentes etapas vivenciadas, mudancgas de funcao e cargos.
Destaque as experiéncias mais importantes, considerando também, as dividas

enfrentadas. Procure apresentar exemplos e andlises sobre suas vivéncias.

Uma sugestao para a construcao de seu relato é a escrita de uma versao inicial; depois de
algum tempo, realize uma leitura deste material e complete com novas informacgdes que
venham a sua lembranca. Procure apresentar detalhes, justificativas, situacdes, explicacdes
etc. que possibilitem ao leitor compreender e sentir “na pele” as suas experiéncias.

Obs: outra sugestédo é que vocé pode resgatar suas contribuicées e relatos sobre a
trajetoria de vida profissional que descreveu no forum da unidade 1 e desenvolvé-los de
acordo com a comanda especificada nesta atividade, aprofundando suas reflexdes.

A cada postagem no seu Diario, acrescente um titulo (Por exemplo: Verséo 1, Versao 2 e
Versao Final) com as data das postagens e sem apagar as versdes anteriores.


http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/journal/view.php?id=666
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IMPORTANTE: Para nortear e auxiliar a sua produgao leia inicialmente o texto: “A trajetéria
profissional de Stephénia, professora de Educacéo Infantil, de Stephania Padilha e,
posteriormente, o texto "Memorial de formacao - quando as memarias narram a historia
daformacdo...". A partir da narrativa da professora Stephénia, temos um pouco do que foi
sua trajetdria profissional, com destaque para os aspectos que foram importantes nesse
processo e que mereceram ser compartilhados com seus leitores. Ja o segundo texto
apresenta algumas ideias que mostram aspectos importantes de narrativas de professores.

Desejamos um 6timo trabalho a todos!
Equipe de Formacéo.


http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=587
http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=587
http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=580
http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=580
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ANEXO E - Comanda da atividade 1.1 do Modulo 2- Discussdo sobre o apoio
profissional (ou sua auséncia) no inicio da carreira docente.

Ola, professor(a) mentor(a)!

No modulo | nos apresentamos e cada participante pode conhecer um pouco da trajetoria
profissional dos demais colegas. Também foram reveladas as expectativas em relacdo ao
Programa de Mentoria, as dificuldades/facilidades no uso do AVA e demos inicio a
elaboracédo do diario por meio da producéo de um memorial reflexivo da trajetoria
profissional de cada um.

Nesta atividade, vocé devera assistir e analisar o filme “Escritores da Liberdade”, que trata
do inicio da carreira da professora Erin. A analise devera se basear no roteiro a seguir e ser
feita sob forma de uma narrativa, a ser enviada como tarefa.

Roteiro:

1 - Quais as dificuldades enfrentadas por Erin no seu primeiro semestre? Como foram
superadas?

2 - Quais caracteristicas pessoais possibilitaram que ela vencesse os obstaculos?

3- Erin ndo recebeu apoio da direcdo da escola diante das dificuldades e possibilidades de
superacao das mazelas sociais e étnicas, mas ela possuia caracteristicas pessoais que a
permitiram superar as barreiras. Caso ela ndo tivesse estas caracteristicas, como vocé
auxiliaria e orientaria essa professora para que 0 seu inicio ocorresse de forma mais suave.
Justifique sua resposta.

4 -Como vocé descreve e gualifica a postura assumida por Erin, jA que em muitos
momentos se contrapde a de alguns de seus colegas e da coordenacao? Por que vocé
acredita que aqueles professores experientes assumiram uma postura pessimista? Como
vocé avalia o embate entre professores experientes e Erin- a professora iniciante? Como
vocé faria a mediacdo entre o entusiasmo dessa professora e as argumentagfes dos
professores experientes, de modo que os ideais e as crengas defendidos por Erin ndo
fossem abandonados?

5- Como a comunidade educativa pode se organizar para identificar as demandas de apoio
e planejar acdes de auxilio e orientacdo aos professores iniciantes?

Desejamos um 6timo trabalho!
Equipe de Formacgéo.


http://redefilmesonline.blogspot.com.br/2011/02/escritores-da-liberdade-dublado-ver.html
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ANEXO F - Comanda da atividade 2.1 do Modulo 2 — Leitura e analise pessoal de um
texto sobre aprendizagem e profissionalizacao docente.

OI4, professor(a) mentor(a)!

Na unidade | tratamos das dificuldades do inicio da carreira docente, estudamos 0s
programas de mentoria e a sua funcao de apoiar os professores iniciantes.

Houve também a oportunidade de experimentar o seu papel como mentor por meio
da analise de um caso de ensino.

Nesta atividade, vocé vai fazer a leitura do texto "O que um professor precisa saber e
saber fazer para ensinar: o desenvolvimento da competéncia profissional” (clique
agui), da professora Regina Tancredi, que aborda no¢des importantes sobre fontes
de conhecimento profissional, a aprendizagem da docéncia e o papel da motivacao
dos professores sobre 0s processos envolvidos.

Faca uma primeira leitura atenta do texto e, em seguida, uma segunda leitura com
anotacOes sobre os conceitos apresentados pela autora. Considerando as suas
experiéncias prévias e o0s contextos de atuacdo, noinicio _de sua atividade
profissional, responda as questfes abaixo:

o O que vocé como professor (a) precisou saber para ensinar e para ser um
profissional?

o Quais foram as fontes de conhecimento para a docéncia vivenciadas em sua
trajetoria?

o Como e com quem vocé aprendeu a ensinar e a ser um profissional?

Desejamos um 6timo trabalho!
Equipe de Formacéo.


http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=690
http://moodle2.portaldosprofessores.ufscar.br/mod/resource/view.php?id=690

