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RESUMO

Essa dissertacdo esta vinculada ao Programa Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Sdo Carlos-UFSCar na linha de pesquisa: Formacao de Professores e Outros Agentes
Educacionais. O objetivo geral da investigacdo foi analisar as aprendizagens profissionais
construidas por tutoras/TT3 ao participarem do PHM. As tutoras/TT3 foram bolsistas de
treinamento técnico nivel trés (TT3), do Programa Hibrido de Mentoria (PHM) da UFSCar. O
PHM (2017-2020), cenario da investigacdo, foi um programa de inducdo docente, com
financiamento da FAPESP, cujo objetivo era o desenvolvimento profissional de professores
iniciantes e experientes por meio da mentoria que pode ser definida como o processo em que
um professor experiente, formado para ser mentor, auxilia professores nos primeiros anos de
insercdo profissional. O PHM caracteriza-se por ser uma pesquisa-intervencdo baseada nos
pressupostos tedricos da investigagdo construtiva-colaborativa; por articular atividades
presenciais e virtuais e por unir escola da Educacdo Basica e universidade como espacos
formativos com vistas a criar pontes entre teoria e pratica. As atividades virtuais do programa
sucediam no ambiente virtual de aprendizagem (AVA), Moodle. Isso posto, as bolsas TT3 sdo
oferecidas pela FAPESP e visam a formacdo cientifica de graduados, sem reprovagdes no
histérico académico, com o objetivo de formar recursos humanos para a investigacao cientifica.
Dentre as func@es das tutoras-TT3 no PHM ¢ possivel citar: 0 acompanhamento das mentoras
por meio de feedbacks, auxilio as mentoras no acompanhamento das diades (mentor-professor
iniciante), sistematizacdo e analise de dados, escrita de artigos cientificos e organizacdo e
conducdo das reunides presenciais do grupo PHM na UFSCar. Dada a contextualizacdo do
cendrio da pesquisa e das participantes, vale destacar que esse estudo foi realizado com trés
tutoras/TT3 que atuaram no PHM no periodo de 24 meses. Foi solicitado as participantes que
escrevessem narrativas acerca dos momentos marcantes que, na perspectiva delas, permitiram
a construcao de aprendizagens durante suas vivéncias no PHM. A investigacédo foi pautada na
abordagem qualitativa do tipo exploratéria. O referencial tedrico versou sobre aprendizagem da
docéncia, base de conhecimentos, formador, desenvolvimento profissional docente, reflexao e
pratica reflexiva. A andlise dos dados teve por inspiragdo as técnicas de Anélise de Conteudo.
Os dados revelaram que as tutoras construiram aprendizagens sobre duas principais categorias:
I) Momentos marcantes e aprendizagens sobre a docéncia das tutoras/TT3 e IlI) Momentos
Marcantes e Aprendizagens sobre Pesquisa Cientifica das tutoras/TT3. Dentre o0s
conhecimentos construidos acerca da categoria I, destacam-se: escrita de feedbacks formativos,
conhecimentos de formador, formacdo de mentores, reflexdo e aprendizagem da docéncia,
resiliéncia, aprendizagens sobre as modalidades de ensino da Educagdo Bésica. Em relagdo a
categoria Il, destacam-se: conhecimentos relacionados a pesquisa cientifica no campo da
Formacdo de Professores: sistematizacdo e analise de dados, narrativas escritas na formacao-
investigacdo docente, caracteristicas da pesquisa-intervencdo, desenvolvimento de um olhar
inquiritivo. Os principais processos que circunscreveram a construgdo dessas aprendizagens
foram: o curso formativo para tutor-TT3; a pratica de tutoria; as interacdes entre mentoras,
iniciantes, e grupo de pesquisadores do PHM; e a reflex&o sobre a pratica. Os dados indicaram
que as tutoras/TT3 estavam construindo, gradualmente, uma base de conhecimentos similar a
de um formador, porém com caracteristicas mais especificas relacionadas a formacdo de
mentores. Outrossim, construiram conhecimentos relacionados ao ser pesquisadoras no campo
da Educagéo.

Palavras-chave: Aprendizagem da docéncia. Programa Hibrido de Mentoria. Tutoria.
Treinamento Técnico.



ABSTRACT

This dissertation is linked to the Graduate Program in Education at the Federal University of
S&o Carlos-UFSCar in the research group: Teacher and other Educational Agents Education.
The scope of the investigation was to identify and analyze the professional apprenticeships
constructed by the tutors, scholarship holders of technical training level three (TT3), from the
Hybrid Mentoring Program (HMP) of UFSCar and to know processes that were related to this
construction. HMP (2017-2020), the research scenario, was a teaching induction program, with
funding from FAPESP, whose objective was the professional development of beginning and
experienced teachers through mentoring. Mentoring can be defined as the process in which an
experienced teacher, trained to be a mentor, assists teachers in the first years of professional
insertion. The HMP stands out for being an investigation-intervention based on the theoretical
assumptions of constructive-collaborative research; for articulating face-to-face and virtual
activities and for uniting the Basic Education school and university as training spaces in order
to create bridges between theory and practice. The program's virtual activities took place in the
virtual learning environment Moodle. The TT3 scholarships are offered by FAPESP and their
purpose is the scientific training of graduates, without failing the academic record, with the aim
of training human resources for scientific research. Among the functions of tutors-TT3 in HMP
it is possible to mention: the accompaniment of the mentors through feedbacks, assistance to
the mentors in the accompaniment of the dyads (mentor-novice teacher), systematization and
data analysis, writing of scientific articles and organization and conducting face-to-face
meetings of the HMP group at UFSCar. Given the context of the research scenario and the
participants, it is worth mentioning that this study was carried out with three tutors / TT3 who
worked at HMP in the period of 24 months. The participants were asked to write narratives
about the remarkable moments that, in their perspective, allowed the construction of learning
during their experiences at HMP. The investigation was based on the qualitative approach of
the exploratory type. The theoretical framework was about teaching learning, knowledge base,
professional teaching development, reflection and reflective practice. Data analysis was
inspired by Content Analysis techniques. The data revealed that the tutors built learning
organized in two categories: 1) Noteworthy moments and learning about the tutors' teaching /
TT3 and 1) Noteworthy Moments and Learning about Scientific Research. Among the
knowledge constructed about category I, we mention: writing of formative feedback,
knowledge about teacher education, training of mentors, reflection and learning from teaching,
resilience, learning about the teaching modalities of Basic Education (Brazilian context). In
relation to category Il, we mention: knowledge related to scientific research in the field of
teacher education: systematization and data analysis, written narratives in teacher education-
research, characteristics of intervention-research, development of an inquiring look. The main
processes that circumscribed the construction of these learnings were: the training course for
tutor-TT3; the practice of tutoring; interactions between mentors, beginners, and HMP research
group; and reflection infon practice. The data indicated that the tutors / TT3 were gradually
building a knowledge base similar to that of a professor, but with more specific characteristics
related to the training of mentors. Also, they built knowledge related to being researchers in the
field of Education

Keywords: Learning about teaching. Hybrid Mentoring Program. Tutoring. Technical training.
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1 PALAVRAS INICIAIS

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que
acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada
nos acontece (Larrosa, 2002, p. 111)

As palavras introdutérias dividem-se em quatro se¢Ges. A primeira, consiste em um
relato da minha! trajetoria de vida e formagdo. Logo em seguida, explico como cheguei na
proposta da pesquisa. Posteriormente, demonstro o levantamento bibliografico acerca das
pesquisas realizadas sobre o tema a que me propus investigar. E, por fim, aponto a justificativa,

objetivo da pesquisa e organizacao da dissertacao.

1.1. Um breve relato da minha trajetdria de vida: o que passou, tocou e aconteceu.

Acredito que, assim como estd escrito na epigrafe que da inicio ao capitulo, as
experiéncias que vivenciamos sdo oportunidades Unicas e singulares que nos marcam e tocam
de uma maneira especial, sdo novas chances de aprender e crescer, a depender, claro, da forma
como recebemos e ressignificamos cada uma delas no curso de nossas trajetorias de vida. 1sso
posto, dedico esta secdo para narrar brevemente as experiéncias que me aconteceram com 0
foco em meus percursos formativo e profissional. Busco explicitar 0s momentos, pessoas e
circunstancias que foram essenciais para eu chegar até aqui.

A escrita deste relatério de pesquisa é a realizacdo de um grande sonho pessoal e
profissional. Pessoal, porque procuro ser determinada e tento dar o meu melhor para alcangar
meus objetivos. Desde o ingresso na graduacao, fazer mestrado e doutorado estavam nas minhas
metas de vida. E uma realizacdo tremenda fazer pesquisa em uma instituicio tdo bem-
conceituada e renomada como a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). E mais do que
poderia imaginar para minha vida. Tenho a certeza de que estou buscando o desenvolvimento
profissional e poderei colaborar com a formacéo de outras pessoas com esses conhecimentos.
E um verdadeiro privilégio!

No quesito profissional, este trabalho faz parte do meu desenvolvimento como

professora e pesquisadora. As aprendizagens aqui construidas estdo me fornecendo uma base

1 Utilizarei a primeira pessoa do singular, pois as palavras introdutdrias abrangem assuntos pessoais vivenciados
por mim, a pesquisadora do estudo.
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tedrica e pratica que me empolga a cada novo conhecimento. Quanto mais aprendo, mais
percebo que preciso estudar. Afinal, ensinar € uma profissao que exige uma formacéo continua
para uma educacgdo de qualidade.

Para entender o que me trouxe ao mestrado em Educacdo na UFSCar e, mais
especificamente, para a linha de Formacédo de Professores e Outros Agentes Educacionais
(FPOAE), compartilharei com vocés, leitores, minha trajetéria de vida e formacdo escolar,
académica e profissional em poucas palavras. Penso que ao narrar 0 que me trouxe até esse
ponto da jornada, poderei esclarecer, também, o que despertou minha curiosidade para o objeto
de estudo deste trabalho: o desenvolvimento profissional docente e as aprendizagens
profissionais das tutoras e bolsistas de treinamento técnico nivel 3 (doravante-TT3) no
Programa Hibrido de Mentoria (PHM).

Minha histéria de vida comecou no litoral do Piaui em 18 de junho de 1995, numa cidade
historica com edificacBes antigas e com um cenario de praias belissimas. Parnaiba possui uma
populacdo estimada de 153.482 pessoas, de acordo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica- IBGE com base no censo de 2010 (BRASIL, 2020).

Fui criada pelos meus avos maternos (in memoriam): Maria de Lourdes e Valdinar
Ferreira que, carinhosamente, eram chamados por todos os netos de méezinha e paizinho. Meus
avés me educaram e me ensinaram principios e valores que carrego comigo até hoje.
Honestidade, respeito, empatia, bondade, sdo alguns deles. Todos os dias meu avd me levava
para escola em sua bicicleta, foi ele quem me deu a minha primeira bike e me ensinou a andar.
Apos o falecimento de minha avd, voltei a morar com minha mée, irméos e padrasto.

Toda minha trajetdria escolar foi percorrida em escolas publicas municipais e estaduais.
Nao frequentei creche porque meus avés viajavam bastante para o estado de Goiéas, e eu 0s
acompanhava. Quando iniciei os estudos estava com sete anos de idade, na alfabetizacao.
Estudei os primeiros anos do Ensino Fundamental na mesma escola, a qual era situada no bairro
onde morava. Neste mesmo local, trabalhavam minha mé&e e minha tia, ambas merendeiras.

O nome da instituicdo era Escola Municipal Professora Miriam Lopes do Nascimento,
contemplava da alfabetizacdo até a quarta série (atualmente 5° ano) do ensino fundamental,
séries que estudei entre os anos de 2002 a 2005. Esse foi um 6timo periodo, pois gostava de ir
a escola e das professoras. Grande parte delas eram simpaticas e carinhosas. No entanto,
algumas sequer tinham formacé&o para a docéncia. Lembro que era considerada uma 6tima aluna
e sO tirava notas boas. Contudo, a metodologia utilizada era baseada na memorizacdo dos
exercicios de revisdo, assim, quando fazia a prova, sabia de cor as respostas. Nao havia um

incentivo a compreensdo do contetdo. Atualmente, depois de ter tido contato com estudos que
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abordam as quest@es sobre alfabetizacao e letramento, consigo refletir sobre esse tipo de prética
pedagdgica.

A aprendizagem do sistema de escrita proporciona ler e escrever. Todavia, ser
alfabetizado, ndo € suficiente para o exercicio de praticas mais complexas de leitura e escrita.
Neste sentido, é importante que a alfabetizacdo aconteca num contexto de letramento (2003).
Lima e Leal (2020, p. 33) explicitam que “os estudos sobre letramento partem da perspectiva
de que a leitura e a escrita sdo atividades discursivas, com multiplas finalidades e articuladas a
diversas praticas sociais nas quais se realizam”. Sob esta perspectiva, o letramento envolve 0s
contextos, instituicdes e instancias que os individuos integram e utilizam a lingua escrita, bem
como, a relacdo entre essas situagdes e as praticas de letramento. Neste aspecto, considero que
meu processo de alfabetizacdo ndo foi desenvolvido num contexto de letramento.

Essas circunstancias ocasionaram um ensino basico fragil e com muitas lacunas, que
foram mais evidenciadas ao entrar na segunda fase do ensino fundamental. A diferenca na
organizacéo curricular e na dindmica da nova escola, foram impactantes para mim. Tinha muita
dificuldade na compreensdo dos contetidos dos livros e nas explicacBes. No entanto, meu
entusiasmo e anseio pelo conhecimento, assim como o incentivo de alguns professores me
ajudaram a passar pelo processo sem desanimar.

Iniciei a quinta série (atualmente 6° ano) em 2006, na escola Estadual Edson da Paz
Cunha. Em 2007, na sexta série (com a nova nomenclatura 7° ano), mudei de bairro e,
consequentemente, de escola. Passei a estudar na Unidade Escolar Jeanete Souza, onde conclui
0s Anos Finais do Ensino Fundamental. Tive um professor de geografia que me marcou nessa
época: professor Humberto ou Betinho, como gostava de ser chamado. Admirava-o por ser
incentivador, encorajador e motivador ndo s6 nos estudos, mas para ingressar no Ensino
Superior.

O professor Humberto acreditava no potencial de todos os alunos, assim, os incentivava
a estudar, ler e buscar sempre novos conhecimentos. Foi o primeiro quem ouvi dizer “vocés
tém que pensar”. No inicio ndo entendia o que ele queria dizer com isso, mas hoje compreendo
que falava de uma leitura critica e atenciosa dos textos para que pudéssemos entender o
conteudo e realmente aprender. Outro jargao que ele adotava era: “quem nao 1€, mal ouve, mal
fala, mal vé”. Era o tnico docente que dizia que éramos capazes de entrar na faculdade, pois
acreditava que todos tinhamos um potencial, bastava ter coragem para estudar. Minha histéria
com o Inglés tem a ver com ele, logo entenderdo o porqué.

O professor Betinho ficava chateado quando ndo prestavamos atencdo na aula, ou ndo

liamos os textos do livro didatico, pois era altamente exigente. Suas provas eram dificeis. Ele
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argumentava que ndo poderia facilitar para os alunos, uma vez que, a vida fora da sala de aula
ndo facilitaria. Sempre distribuia materiais de estudo para os seus alunos, comentava de cursos
que estavam abertos em instituices de ensino publicas ou privadas, dava livros, e nos
incentivava a estudar ou reclamava por ndo estarmos nos esfor¢ando. Ele foi meu professor por
trés anos seguidos. Também fez parte da trajetoria do meu esposo e de meus dois irméaos, que,
assim como eu, receberam encorajamento dele.

Seu apoio e incentivo comigo continuam até hoje. Durante a graduacdo me deu diversos
materiais de estudos, pois ele é apaixonado por inglés e sua filha, Ariane, é formada na area.
Todos os materiais que pertenciam a ela eu herdei. Isso foi 6timo!

Sempre tive um espirito de independéncia e autonomia aflorado e incentivado pela
minha mae. Durante minha adolescéncia planejava meu futuro e tinha muita vontade de
trabalhar para poder conquistar as coisas que queria e fazer os cursos que desejava. Entéo, fazer
um curso técnico integrado ao Ensino Médio era uma solucdo perfeita para meus objetivos e
sonhos que incluiam tambem trabalhar enquanto cursava faculdade. Como fazia um curso
técnico em Analises Clinicas?, pretendia me formar em algo na area da satde ou Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, como uma forma de aprofundar os conhecimentos.

No terceiro ano do ensino médio tive uma breve interrupg¢ao nos estudos por conta da
maternidade, que chegou na minha vida um tanto quanto precocemente. Entdo, ndo pude dar
continuidade ao curso. Dediquei-me integralmente ao meu filho, durante um ano e meio. Foi a
melhor decisdo que tomei, aproveitei bem seus dois primeiros anos de vida. Nesse periodo,
retomei 0s estudos na escola Jeanete Souza, no primeiro ano do Ensino Médio. Esse retrocesso
se deu por conta da incompatibilidade da matriz curricular da escola técnica em relagéo ao
ensino médio regular.

Apesar da breve pausa, meus anseios e sonhos continuavam mais vivos do que nunca.
Atrevo-me a dizer que até mais intensos. Sinto que a maternidade me trouxe mais forca. N@o
sei explicar. Entdo me inscrevi para 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) com o
objetivo de obter meu certificado de concluséo. Para minha imensa alegria, minha pontuacao
permitia pleitear uma vaga em curso de graduacdo. Optei por Biologia e Letras/Inglés. Passei

nas duas opcdes, no entanto escolhi Inglés, pois ja tinha uma histéria de amor com a Lingua

2 0 curso técnico em analises clinicas capacita o aluno para trabalhar na 4rea da satde, principalmente em
laboratérios, pois prepara o profissional para diagnosticar os mais variados tipos de doencas a partir de anélises
minuciosas, podendo atuar também como responsavel pela coleta de sangue em exames. Além de laborat6rio de
analises, ap6s a formacédo, o jovem estara pronto para trabalhar em hospitais, posto de salde, laboratérios de
pesquisa, instituices de ensino e industria de cosméticos, alimenticia ou farmacéutica. Disponivel em:
https://www.pravaler.com.br/curso-tecnico-em-analises-clinicas-saiba-tudo-sobre-a-profissao/. Acesso em 03 de
nov. 2020
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Inglesa (LI) desde a minha infancia. Ndo me arrependi em nenhum momento. A medida em
que ia avancando no curso, confirmava gue tinha feito a escolha certa.

Durante minha vida escolar, sempre admirei a profissdo docente. Nao via como uma
profissdo desvalorizada. Com minha percepcéo de aluna, pensava nos professores como pessoas
inteligentissimas e considerava dificil conseguir ser professora e aprender tantos assuntos para
poder ensinar. No periodo da minha formacé&o inicial conclui que, realmente, € uma profissao
dificil, pois aprender a ser professor requer dominar diversos conhecimentos, ser reflexivo, estar
em aprendizagem continua tanto em processos formativos formais como por meio da
experiéncia, ser resiliente, dentre tantas outras caracteristicas da docéncia que fui aprendendo
durante a graduacdo e, atualmente, no mestrado (DAY 2014; RODGERS, 2002; MIZUKAMI,
2004; SHULMAN, 2015)

Optei pelo curso de Letras/Inglés por razbes especiais. A primeira delas, era o desejo de
aprender a lingua. Tal desejo teve seu inicio ainda na minha infancia (aproximadamente sete
anos de idade). Minha avo era catdlica, por essa razdo frequentadvamos as missas e 0s festejos
na paroquia de Santa Terezinha, no bairro Sdo Vicente de Paula, em Parnaiba. Em um desses
festejos, um casal de missionarios irlandeses, trazido por um projeto missionario internacional,
estava presente. Naquela ocasido, eles conversavam e eu ficava impressionada com aquela
lingua. De repente, me surpreendi com a visdo de um colega abragando-os, logo em seguida,
me empolguei e também fui abraga-los. A missionaria perguntou meu nome e, obviamente, ndo
entendi, mas para minha surpresa, um homem que 0s acompanhava me disse que ela queria
saber meu nome. Eu respondi alegremente. Quando percebi que aquele moco conseguia
entender o que eles estavam falando, fiquei maravilhada. Pedi para ele me dizer o nome dela,
depois que me respondeu, voltou a conversar com eles. Sempre interpretando tudo o que estava
acontecendo a sua volta. Aquele momento nunca saiu das minhas lembrancas, e sei que daquele
dia em diante meu desejo pela LI comecou a aflorar.

Quando ingressei na sexta série, tinha aulas de inglés com um professor formado na
area, mas quem realmente me ajudava em inglés era o professor Betinho, sempre dando
materiais de estudos. Certa vez, eu conversava com ele e me dei conta que seu rosto era familiar.
Entdo, lembrei do episddio com os irlandeses e lhe contei a historia. Ele confirmou que era o
tradutor do casal de missionarios. Fiquei surpresa com aquela coincidéncia. Tudo comecgou a
criar um sentido para mim. Aquele tradutor seria 0 meu futuro professor de geografia que amava
ensinar e incentivar seus alunos a estudarem inglés.

Como ja descrevi, minha trajetoria com a aprendizagem da LI foi bem defasada na

Educacao Béasica. Contudo, no ano de 2009, quando cursava a oitava série, comecou a funcionar
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um Centro Cultural de Linguas (CCL) na minha cidade. Esta instituicdo estadual ofertava cursos
de inglés, espanhol e italiano para a populacdo. Os cursos eram gratuitos, 0 Unico custo era o
material didatico que incluia livro e cd. Os professores eram concursados e formados na area.

O professor Betinho logo comecou a espalhar a noticia pela escola. Ele fez questao de
chamar a coordenadora do curso para explicar como seria 0 processo de matricula e pediu
insistentemente para que eu fosse me inscrever, uma vez que ja sabia do meu interesse pelo
idioma. Muitos alunos da escola passaram a estudar no CCL. O curso durava trés anos, e a carga
horéria consistia em trés horas semanais. Cada livro correspondia a dois modulos, o equivalente
a um ano.

Iniciei o curso de inglés no segundo semestre de 2009, e a experiéncia foi incrivel. As
aulas eram diferentes da Educacdo Basica. O professor do primeiro ano do curso era dinamico
e comprometido. As aulas mesclavam inglés e portugués, porém, ele dizia que, na medida em
que féssemos nos acostumando, as aulas seriam ministradas somente em inglés. Eu estava
empolgada com o curso.

No segundo semestre de 2014, iniciei o curso de Letras/Inglés, ofertado na Universidade
Estadual do Piaui (UESPI). Uma atitude que tive, imediatamente, foi retomar o curso de inglés
no CCL, pois havia trancado a matricula no periodo da gestacdo. Quando reiniciei, 0 material
didatico tinha mudado para um melhor e o que durava trés anos, agora durava quatro.

Durante a graduacéo, tive professores excelentes, que me incentivaram a dar o melhor
de mim em todas as atividades, participar de eventos cientificos, escrever artigos, participar dos
programas de iniciagdo cientifica, iniciacdo a docéncia e monitorias. O que desse para eu fazer,
fazia, sempre visando uma melhor formagéo.

Quando estava no segundo periodo da graduacao, em 2015, teve uma selecdo para novos
bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Pibid. SO havia quatro
vagas no subprojeto de Letras/Inglés. Eu queria fazer, pois ja conhecia o programa, afinal de
contas meu esposo ja havia sido bolsista e contava étimas experiéncias. Nao perdi tempo em
me inscrever para participar. Depois de ter passado por quatro etapas de sele¢do, saiu o
resultado com minha aprovacéo.

N&o tive uma experiéncia tao rica na primeira instituicdo em que atuei como bolsista.
A professora supervisora era ocupada e ndo dispunha de tempo suficiente para as demandas do
programa, mas, mesmo assim, se esforcava para acompanhar. Algumas atividades eram
organizadas e conduzidas pelos bolsistas que ja estavam ha mais tempo no programa e
avancados no curso, 0s quais promoviam as atividades. O suporte dos coordenadores de area

foi imprescindivel, porque as reunides na universidade eram frequentes e havia um espaco para
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o diélogo e discussdes com vista a um melhor andamento do programa.

Depois de passar um ano na primeira escola, houve um periodo dificil para o Pibid, e as
bolsas remanescentes dos alunos que tinham se formado foram canceladas. Por conta destes
cortes de bolsas, duas escolas foram desligadas do programa, como resultado, fui realocada para
uma outra instituigéo.

A nova instituicdo era da rede estadual de ensino e ofertava apenas Ensino Médio.
Estava contente em ir para 14, pois era considerada uma escola bem-sucedida no Pibid. Tive
uma experiéncia totalmente diferente, pois toda a escola (gestéo, corpo docente e discente) era
engajada com as atividades do programa. Muitas vezes era possivel fazer atividades
interdisciplinares unindo varios subprojetos como historia, fisica, matematica e inglés.

A professora supervisora sempre marcava reunides com os bolsistas, conhecia bem os
alunos que precisavam mais das monitorias, orientava todas as atividades que iriamos fazer,
pedia que fizéssemos o registro de todas as atividades e elaborassemos os planos. Dava para
notar que ela tinha a percepcao de que estava orientando futuros professores de inglés.

Os alunos da escola eram participativos. Demonstravam interesse no programa e se
engajavam nas atividades propostas. A supervisora investia em atividades culturais e
interdisciplinares como pecas teatrais shakespearianas, sarau cultural, arte e literatura e feira de
ciéncias.

Muitas vezes, preparavamos e executavamos atividades na sala de aula com a supervisao
e acompanhamento da professora, que nos instruia como deviamos fazer e sugeria mudancas
conforme a turma. Essas atitudes nos passavam mais seguranca da nossa atuacdo como
bolsistas. Construi ricas aprendizagens com a supervisora da segunda escola. Seu compromisso,
dedicacéo e criatividade eram inspiradores.

Participar do Pibid foi uma experiéncia formadora também no &mbito académico-
cientifico, uma vez que frequentavamos eventos e produziamos artigos (JOSSO, 2002). Fui
incentivada pelos coordenadores do programa a participar de varios eventos que aconteciam na
capital do Piaui, tanto na universidade estadual quanto federal. Todo esse engajamento nas
atividades do programa enriqueceu minha carreira como estudante, professora e pesquisadora.
Experiéncia que agucou ainda mais meu interesse pela carreira académica.

No ano de 2016 fui convidada por um amigo querido, Antonio Carlos, para substitui-lo
em uma escola particular de Educacdo Bésica como professora de inglés. Em tal escola
ministraria aulas para a Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Naquela
época, estava cursando o quinto periodo da graduacdo. Sentia-me, sobremodo, insegura e

despreparada, mas como queria a experiéncia da pratica, aceitei o desafio.
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Foi uma época de muitas insegurancas e dificuldades, pois ndo me sentia preparada para
ensinar criangas tdo pequenas. Ficava sempre me perguntando se 0 que estava fazendo era certo
ou errado. Procurava ler artigos que tratavam da Educacéo Infantil e da infancia, mas, mesmo
assim, na hora da pratica tinha medo de errar. Minhas colegas de trabalho ajudavam, contudo,
ndo concordava com algumas de suas praticas, por exemplo, gritar com as criangas ou passar
varias tarefas tiradas da internet sem objetivos claramente estabelecidos. Depois de ingressar
no mestrado, tive contato com estudos que abordam a questdo do professor iniciante
(HUBERMAN, 1995; MARIANO, 2006; LIMA, 2006, 2007) e por varias vezes, durante as
leituras e discussbes, me identifiquei. Foi reconfortante saber que ndo estava sozinha e que a
formacéo inicial era apenas uma etapa no meu processo de desenvolvimento profissional.

No ano de 2017, em outubro, comecei a trabalhar numa escola de idiomas para criangas.
Ingressei no meio do semestre para substituir um professor. Foi uma experiéncia diferente, pois
tive que aprender uma metodologia especifica para o ensino de inglés. Tal metodologia abrangia
como as aulas seriam conduzidas, formas de correcdo dos alunos, preparacéo das aulas e
avaliacdo da aprendizagem. Também tive muitas insegurancas, porém, com o passar do tempo,
fui construindo mais confianca. Depois de estudar sobre o inicio da docéncia no mestrado,
procurei analisar minhas experiéncias como professora iniciante com base na literatura que dava
suporte e explicacdo para meus anseios de principiante.

O ano de 2018 foi maravilhoso! Cheio de alegrias na minha vida profissional. Foi o meu
primeiro ano como professora na escola de idiomas, iniciando com as minhas turmas desde o
comeco do ano letivo. Apesar das dificuldades, foi um periodo de descobertas (LIMA et al.
2007).

Em 21 de junho de 2018, apresentei meu trabalho de conclusdo de curso (TCC). Uma
pesquisa extremamente importante na minha trajetdria, pois aflorou meu interesse pelo campo
da Formacao de Professores. Nela, analisei as aprendizagens docentes construidas por uma
supervisora do Pibid. A orientadora do TCC, Renata Cristina da Cunha, que havia feito
doutorado nesta area foi, e continua sendo, uma grande incentivadora e fonte de inspirag&o.
Setembro seria 0 més das festividades de formatura. Durante 0 més de julho de 2018, soube do
processo de selecdo para o mestrado da Universidade Federal de Sdo Carlos, mais uma vez, por
meio do meu amigo, que foi parceiro de faculdade e de trabalho, Antonio Carlos. N&o pensei
duas vezes em me inscrever, pois fazer mestrado j& era um projeto tracado. Apesar de estar
atarefada com a finalizacdo da graduacdo, as questfes da minha formatura, e o trabalho nas
duas escolas, estava motivada a participar da selecdo e poder dar continuidade a minha

formacéo. Depois de um longo processo seletivo saiu o resultado: aprovada. Entdo, dei mais
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um grande passo na minha trajetoria profissional.

A mudanca na minha vida foi gigantesca, mas ndo me faltava (e ndo me falta) disposicédo
e apoio dos meus familiares e amigos para lutar pelos meus sonhos e objetivos. Deste modo,
iniciei todos 0s processos necessarios para a mudanga a uma nova cidade.

Ao chegar Séo Carlos - SP e mais especificamente na UFSCar, senti-me acolhida e
abracada por todas as professoras e amigos que conquistei. O primeiro ano de atividades do
mestrado foi bem intenso e proveitoso em relacéo as disciplinas que cursei. Destaco a disciplina
de Epistemologia da Educacéo I, ministrada pelas professoras Sandra Riscal e Renata Moschen,
em que pude construir conhecimentos tedricos valiosos sobre a educagdo, pesquisa cientifica e
filosofia. Uma oportunidade ndo s6 de conhecer novos assuntos e teorias, mas de problematizar
crengas e compreensdes sobre Educacao.

Participei das disciplinas de Estudos e Producbes e Formacao de Professores com as
professoras Rosa Anunciato, Aline Reali e Ana Paula Gestoso, que com maestria conduziram
a disciplina de maneira leve e compromissada com a aprendizagem de cada aluno. Aprender
sobre pesquisa, Formacao de Professores e docéncia com elas foram processos enriquecedores
na minha formacao.

De maneira organica e como resultado de estar envolvida nas atividades da Linha de
Pesquisa sobre Formacao de Professores da UFSCar, passei também a estar mais presente nas
atividades do Programa Hibrido de Mentoria (PHM). Neste aspecto, dedico a proxima secéo

para explicar como cheguei na proposta investigativa.

1.2 Proposta investigativa

No primeiro semestre de 2019, comecei a participar dos encontros semanais da
pesquisa-interveng¢ao “Desenvolvimento profissional docente de professores experientes e
iniciantes: Programa Hibrido de Mentoria”, coordenada por docentes da linha de Formacao de
Professores e Outros Agentes Educacionais da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).

Foi uma experiéncia impar, pois tive aprofundamento de assuntos ja estudados e pude
conhecer outros totalmente inéditos. Em sintese, os conteddos foram: mentoria de professores
iniciantes (PIS), inducdo profissional, fases da carreira docente, trajetorias formativas,
narrativas, casos de ensino, identidade docente, pesquisa cientifica, ética, dentre outros assuntos
que sdo amplamente discutidos no PHM e constituem seus fundamentos tedricos, que serdo
mais esclarecidas no decorrer desta dissertacao.

Apos participar de vérias reunides no programa e ter acesso ao ambiente virtual de



24

aprendizagem (AVA), onde as professoras experientes® atuaram com as iniciantes, pude
perceber que, para o desenvolvimento da mentoria, existe uma rede de apoio que dava suporte
teorico e pratico para as mentoras, por exemplo: as docentes pesquisadoras, estudantes da pds-
graduacdo e as tutoras/TT3. Nesse trabalho, direcionei 0 meu olhar para estas Gltimas porque
acompanhei de perto o trabalho delas nas reunides presenciais do PHM. Assim, passei a refletir
sobre as aprendizagens que elas construiram no programa dando, assim, inicio aos primeiros
passos da minha pesquisa.

O PHM se trata de projeto de pesquisa financiado pela Fundacdao de Amparo a Pesquisa
do Estado de Séo Paulo (FAPESP). Assim, as tutoras sdo bolsistas de treinamento técnico (TT):
uma modalidade de bolsas oferecida pela FAPESP que tem por objetivo a capacitacdo técnica.
Tal tipo de bolsa possui cinco niveis. No caso do PHM, as tutoras sao bolsistas de TT nivel trés
(TT3). Neste sentido, as caracteristicas da tutoria no PHM sao provenientes do tipo de vinculo
estabelecido com a agéncia de fomento.

As bolsas TT3 de capacitacdo técnica sdo destinadas a graduados de nivel superior que
ndo possuem reprovacdes em seu histérico escolar nem vinculo empregaticio. A carga horaria
pode variar entre 16 e 40 horas semanais de apoio ao projeto de pesquisa com periodo maximo
de 24 meses de vigéncia. E importante ressaltar que suas atividades s3o definidas por um plano
elaborado pelo coordenador do projeto de pesquisa.

As tutoras/TT3 acompanham com mais proximidade o processo de mentoria, uma vez
que cada uma € responsavel por um grupo de mentoras em uma modalidade especifica de
ensino: Educacdo Infantil (El), Ensino Fundamental Anos Iniciais (Al) e Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA).

Neste aspecto, as tutoras/TT3 colaboram com as professoras experientes com sugestoes,
atividades, e demandas surgidas no processo de acompanhamento das PIS. Além disso, sdo
responsaveis por dar feedbacks aos diarios de mentoria, um espaco destinado as mentoras para
que escrevam sobre suas vivéncias no programa.

Além da atuacdo sob uma perspectiva pedagogica, é funcdo das tutoras/TT3 lidar com
as questdes da pesquisa-intervencdo tais como: sistematizacao, analise e divulgacdo dos dados
da investigacdo. Vale ressaltar que sdo informac6es introdutorias e que tanto as caracteristicas
do programa como da atuagdo das tutoras serdo esclarecidas com mais detalhes no capitulo que

trata da metodologia.

3 0 uso do feminino ao se reportar as professoras experientes (mentoras), professoras iniciantes e tutoras/TT3 que
atuaram no PHM se justifica pelo fato de serem majoritariamente mulheres. Os referidos substantivos seréo
utilizados no género masculino somente quando os termos forem mencionados em um contexto geral.
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A partir desta percepgdo em relacdo a atuagdo das tutoras/TT3, surgiu meu interesse em
pesquisar o desenvolvimento profissional docente e aprendizagens construidas por elas dentro
do PHM. Algo que me chamava a atencéo era a forma como conheciam as mentoras, as PIS, e
0 programa como um todo. Todo o engajamento e desenvoltura das tutoras/TT3 nos processos
de acompanhamento da mentoria, na proposicao de ideias e direcionamentos, no trato dos dados
da pesquisa e na construcdo de artigos académicos despertaram minha curiosidade acerca de
seus processos de aprendizagem, mais especificamente, o que e como elas aprenderam.

Isto posto, a pergunta de pesquisa é: quais aprendizagens profissionais foram
construidas pelas tutoras/TT3 no Programa Hibrido de Mentoria (PHM) e por meio de
quais processos essas construgdes ocorreram?

Diante desse problema de pesquisa foram tracados os objetivos geral e especificos, a
saber:

Geral: Analisar as aprendizagens profissionais construidas pelas tutoras/TT3 ao

participarem do PHM.

Especificos:

e Identificar os conhecimentos construidos pelas tutoras/TT3 ao longo da participacao
no PHM;

e Descrever 0s processos pelos quais as aprendizagens foram construidas pelas
tutoras/TT3;

e Compreender como o PHM fomentou o desenvolvimento profissional das tutoras/TT3.

1.3 Levantamento Bibliografico

Nesta secdo serd apresentado o levantamento bibliografico realizado na base de dados a
fim de ilustrar o que as pesquisas realizadas nos programas de pds-graduacdo brasileiros tém
investigado sobre as tematicas tutoria e aprendizagem da docéncia. Esta investigacdo foi
realizada na base de dados Biblioteca Digital de Teses e Dissertaces — BDTD e consistiu na
busca de trabalhos com os seguintes descritores: tutoria e aprendizagem da docéncia. O
proposito deste levantamento bibliogréfico é demonstrar um panorama geral sobre 0s assuntos,
sem a pretensdo de analisar a fundo os trabalhos que foram encontrados, pois este ndo é o foco
dessa dissertacdo. Os procedimentos metodoldgicos da busca dos trabalhos estdo descritos

abaixo.
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1.3.1 Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes*

Para conhecer melhor o que se tem pesquisado sobre tutoria e aprendizagem da docéncia
foi realizado um levantamento bibliografico na BDTD. Esse portal de buscas agrega um
conjunto de bibliotecas digitais das universidades brasileiras com dissertacdes e teses completas
desenvolvidas e apresentadas nas instituicGes de ensino e pesquisa, dando mais visibilidade aos
programas de p6s-graduacdo. Uma de suas contribuicdes é a divulgacdo gratuita e propagacdo
das pesquisas feitas no Brasil, 0 que viabiliza a democratizacdo do conhecimento.

A preferéncia por esse portal se caracteriza por oferecer um panorama geral das
pesquisas realizadas nos programas de pds-graduacéo brasileiros. Por essa razdo, € possivel ter
uma nocdo dos temas, abordagens metodologicas, bibliografia dentre outros aspectos da
pesquisa cientifica nos diversos campos do conhecimento.

Para este levantamento foi realizada uma busca avangada na BDTD com os seguintes
descritores: tutoria e aprendizagem da docéncia. Além de fazer a busca em todos os campos,
isto é, a procura dos termos, ou no resumo, ou no titulo, ou no assunto, estabelecemos um
recorte temporal de 2014 a 2019, os ultimos cinco anos, periodo utilizado pela academia para
contar a producdo cientifica. A escolha desse recorte temporal se justifica pelo grande volume
de trabalhos envolvendo tanto a tutoria quanto os processos de aprendizagem da docéncia, o
que tornaria inviavel a analise de todos. A busca resultou em 38 trabalhos, ao desconsiderar um
deles, por ser repetido, permaneceu o total de 37 pesquisas para a leitura dos titulos e palavras-
chave. Com base em uma leitura atenciosa, foram selecionados aqueles que mais se
aproximavam dessa proposta investigativa. Isto posto, permaneceu um total de doze trabalhos,
que constituem o corpus de analise desse levantamento bibliografico, sendo duas teses e dez
dissertagoes.

A tematica da pesquisa de mestrado, aqui proposta, estd relacionada com a
aprendizagem da docéncia de tutores/TT3. Neste caso, € imprescindivel relatar que a tutoria
realizada no Programa Hibrido de Mentoria difere em determinados aspectos da tutoria
encontrada nos trabalhos pesquisados, uma vez que a atuacdo dos tutores analisada no
levantamento esta relacionada com a Educacdo a Distancia (EaD), Universidade Aberta do
Brasil (UAB), formacéo inicial de professores, dentre outros. No contexto do PHM, as tutoras
exercem as fungdes de formadoras e técnicas, o que lhes confere uma singularidade em relacao

as demais pesquisas da tematica; em adicdo, suas atuacfes tém um carater hibrido que consiste

4 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/ Acesso em: 10 de jan. 2020
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na integracdo do ensino virtual e presencial simultaneamente; o estabelecimento de relagdes
entre teoria e préatica; a escola e universidade como espacos de construcdo de conhecimentos.
Enquanto nas demais pesquisas, o tutor atua ou de forma presencial ou a distancia. Apesar dessa
dispersdo no que diz respeito aos tipos de tutoria, consideramos importante 0 mapeamento dos
trabalhos para conhecermos o panorama das pesquisas nas universidades brasileiras, e assim,
compreender a importancia do presente trabalho para o campo.

A tabela, a seguir, foi desenvolvida no intuito de proporcionar uma melhor visualizacao
dos trabalhos encontrados na busca, os quais foram escolhidos, apés a leitura do titulo e das
palavras-chave. Para a escolha da amostra final de trabalhos apos a leitura dos resumos, foi
levado em consideracgdo, se 0s resumos apontavam discussdes sobre tutoria e a aprendizagem

da docéncia.



Quadro 1: Trabalhos Encontrados ha BDTD
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Ne° | Titulo Autor Ano Instituicdo | Tipo

1 Aprendizagem Da Docéncia Pela Pratica Da Tutoria Virtual: Um Estudo Sobre CESARIO, Priscila | 2015 | UFSCar Dissertagdo
Formagdo, Saberes, Desafios E Estratégias Da Docéncia Na Educagdo A Distancia | Menarin
No Ambito Da Universidade Aberta Do Brasil.

2 A Profissionalidade Do Tutor Na Docéncia No Sistema Universidade Aberta Do | GOMES, Ednaldo | 2015 | UFPE Tese
Brasil: Tensdes Entre Concepgdes E Exercicio Docente. Faria

3 Desenvolvimento Profissional Docente Na Ead: Um Olhar Sobre A Experiéncia De | SILVA, Ketiuce | 2014 | UFMT Dissertagdo
Professores E Tutores A Distancia Ferreira

4 As Competéncias Do Professor Da Educacéo A Distancia. PIRES, Mércia Regina | 2016 | UFMT Dissertagdo

5 A Prética Pedagogica Na Educacdo A Distancia Transformando A Docéncia: Uma | CHAQUIME, 2014 | UFSCAR Dissertagdo
Anélise Sobre Saberes E Desenvolvimento Profissional De Tutores Virtuais Luciane Penteado

6 A Acéo Docente Do Tutor A Distancia No Curso De Licenciatura Em Matematica Do | SANTOS, Glaucia | 2017 UFS Dissertagdo
Cesad/Ufs Dias

7 Efetividade Das Estratégias De Ensino E Aprendizagem Na Educacgdo Superior A | BERGMANN, Lia | 2018 UNLUI Dissertagdo
Distancia Micaela

8 O Tutor E A Tutoria Em Educagdo A Distancia (Ead): O Que Nos Dizem As | OLIVEIRA, Caroline | 2017 UFMG Dissertagdo
DissertagBes E Teses Brasileiras Em Uma Década (2005 A 2015) De Produgdo | Mendes de
Académica?

9 Estudo Sobre A Aprendizagem Da Docéncia Na Educacéo A Distancia: Uma Anélise | BRITO, Nara Dias 2014 | UFSCAR Dissertagdo
Da Percepcdo Dos Professores Da UAB-UFSCAR

10 | O Trabalho Docente Na Educacao A Distancia: Professor Ou Tutor? ABREU, Thiago | 2017 | UNISANT | Dissertacdo

Pedro de (O]
11 | 15 Tutoria Em Educagdo A Distancia: Papeis, Formac6es E Percepgdes GUIMARAES, 2015 | UNIGRA | Dissertagdo
Beatriz Vieira RIO
12 | Vivéncias De Professores Formadores Para A Educagdo Profissional E Formagdo | VALLIM, Maria | 2018 | PUC- SP Tese

Critico-Reflexiva Em Ead: Um Estudo De Caso

Aparecida Gazotti

Fonte: elaborado pela autora, 2020
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Na tabela constam todos os trabalhos em que foram encontrados os termos: tutoria e
aprendizagem da docéncia. Os resumos foram lidos para ter uma visdo apurada dos assuntos de
cada trabalho. Apds a leitura de cada um, ficou claro que os trabalhos se debrugaram sobre trés
assuntos principais: aprendizagem da docéncia de professores tutores, praticas de tutoria,
competéncias do professor tutor.

Em virtude dos objetivos desta pesquisa o foco sera dado aos trabalhos que abordam de
forma mais especifica a aprendizagem da docéncia de professores tutores. Com o objetivo de
uma compreensdo mais clara das pesquisas que estdo sendo desenvolvidas nos ultimos cinco
anos, seguem as sinteses dos trabalhos que foram selecionados, apds a leitura de seus resumos.
Cada trabalho sintetizado tem alguma relacdo tematica com a pesquisa aqui desenvolvida.

A pesquisa de mestrado realizada por Menarin (2015), buscou conhecer como se
desenvolve a aprendizagem da docéncia por meio da pratica da tutoria virtual. A escolha
metodoldgica pautou-se em uma abordagem mista, qualitativa e quantitativa, tendo como
instrumentos e técnicas de coleta de dados a andlise documental, questionarios livres e
entrevistas. Os dados corresponderam a 461 tutores virtuais de quatro Instituicbes de Ensino
Superior (IES) vinculadas ao sistema UAB. Os resultados apontaram que a aprendizagem da
docéncia na tutoria virtual possui particularidades e similaridades em relagdo a educacéo
presencial, especificamente, no que concerne aos saberes docentes, dificuldades e facilidades,
desafios e estratégias relacionados aos processos de aprendizagem da docéncia e a atuagao.

Silva (2014) escreveu sua dissertacdo sobre o desenvolvimento profissional docente de
tutores a distancia do curso de pedagogia em IES de Minas Gerais vinculada ao sistema UAB.
O principal objetivo era compreender o contexto de desenvolvimento profissional desses
profissionais. Analisar documentos, conhecer os perfis dos participantes e suas visdes sobre seu
desenvolvimento profissional se constituiram como objetivos especificos. Para tanto, a
pesquisadora realizou uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo participante. Os
principais instrumentos de coleta de dados foram observacédo, andlise documental, questionario
de identificacdo, entrevistas semiestruturadas e grupo focal. Os resultados demonstraram que o
contexto de atuacdo dos tutores, sistema UAB, apresenta fragilidades que podem desfavorecer
o0 seu desenvolvimento profissional docente, tais como: excesso de trabalho, falta de autonomia,
desprestigio, dentre outros. Apesar disso, 0s professores apontam caminhos que podem ajudar
a supera-las.

O trabalho de mestrado de Chaquimi (2014) abordou o desenvolvimento profissional
docente e os saberes construidos por tutores virtuais com base em suas praticas pedagogicas na

Educacdo a Distancia (EaD). Logo, seu objetivo geral foi analisar as transformacfes que



30

ocorreram a partir da pratica pedagdgica cotidiana de tutores virtuais dos cursos de
Administracdo, Informatica para a internet e Profuncionario do Instituto Federal de Educacéo
Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo oferecido pela rede Etec-Brasil. Como caminho
metodoldgico, a autora optou pela articulacdo entre procedimentos e analises quantitativos e
qualitativos. Os principais achados da pesquisa demonstram que a pratica pedagogica na EaD
transforma a docéncia, uma vez que o professor revé os conhecimentos necessarios para sua
atuacdo, podendo ampliar sua base de conhecimentos com a construcdo de novos. Sob esta
perspectiva a sua pratica pedagdgica contribui para seu desenvolvimento profissional docente.

Brito (2014) tinha por objetivo geral analisar o processo de aprendizagem da docéncia
virtual com o foco em professores iniciantes, nos seus dilemas e aprendizagens construidas no
processo de tutoria virtual. Nas trilhas metodoldgicas da abordagem qualitativa, foram
realizadas entrevistas com sete professores que atuam nos cursos de graduacdo a distancia da
UFSCar. Os resultados evidenciaram que as principais dificuldades que esses docentes
enfrentam s&o no planejamento das atividades por falta de conhecimentos dos alunos e na gestéo
do tempo. Em relacdo as aprendizagens, foi constatado que a principal forma de aprender é por
meio da pratica e da reflexdo. Os interlocutores destacaram que o desenvolvimento da escrita,
0 manuseio das tecnologias, o trabalho em grupo, o planejamento da disciplina em relagéo as
especificidades do contexto virtual sdo as principais aprendizagens.

Vallim (2018), em sua pesquisa de doutorado, procurou investigar as contribuigdes das
vivéncias de trés professores formadores em EaD e tutores virtuais de um curso semipresencial
de formacéo pedagdgica de docentes para a educacdo profissional de nivel médio. A pesquisa
qualitativa foi do tipo estudo de caso. Os achados da investigacdo demonstraram que a vivéncia
no curso contribuiu para a aprendizagem préatica de aspectos da docéncia®.

Este levantamento bibliografico possibilitou ter uma visdo mais clara sobre os tipos de
tutoria que estdo sendo pesquisados e quais aspectos da aprendizagem da docéncia estdo em
evidéncia. Neste sentido, existem diferengas no tipo de tutoria que essa pesquisa propde se
debrucar. Tais caracteristicas ocorrem pelas particularidades do préprio PHM como, por
exemplo, o fato de trabalhar sob uma perspectiva construtivo-colaborativa (COLE;

KNOWLES,1993), valorizar conhecimentos praticos e tedricos ao estabelecer pontes entre

5 para maiores resultados desta anélise, vide: CARVALHO B. K. R; REALI. A. M. M. R. Aprendizagem da
docéncia e tutoria: quais os enfoques das producdes da BDTD (2014-2018)? in Didatica(s) entre dialogos,
insurgéncias e politicas: tensdes e perspectivas na relagdo com a formacéo docente / organizagdo: Giseli Barreto
da Cruz; Carmen Teresa Gabriel; Mdnica Vasconcellos; Patricia Bastos de Azevedo. - 1. ed. - Rio de
Janeiro/Petropolis: Faperj; CNPq; Capes; Endipe /DP et Alii, 2020. 4393 p. E-book
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teoria e préatica, valorizar a escola como espaco de formacéo, unir ferramentas que facilitam o
ensino e aprendizagem virtuais e presenciais, além de favorecer o exercicio de uma funcéo que
agrega caracteristicas investigativas da pesquisa cientifica, bem como, relacionadas a docéncia.

Outrossim, este trabalho é importante para a promoc¢do de discussdes acerca do
desenvolvimento profissional de professores que atuam no grupo de apoio a PIS de um
programa de inducdo docente. Tais programas tém iniciativas timidas no Brasil. André (2012)
fez um estudo em que constatou a necessidade de mais programas de apoio a PIS. Assim, é
possivel compartilhar as contribuicdes do PHM, ndo s6 para PIS e experientes, mas para 0s
tutores/TT3 que, igualmente, estdo envolvidos no processo de mentoria e participam de
processos formativos de outros docentes. A seguir, apresento a organizagdo dos proximos

capitulos da dissertacéo.

1.4 Estrutura e organizacao da Dissertacao

No capitulo dois, sdo descritos o percurso metodoldgico do estudo. Desde a organizacao da
pesquisa até a sistematizacdo e processos de analise dos dados. As subsecOes descrevem a
abordagem e tipo de pesquisa, o perfil de formacéo e profissional das participantes do estudo
e, por fim, a descri¢do dos procedimentos metodoldgicos. Além disso, aborda 0s pressupostos
tedricos que embasam o PHM. Ha uma descricdo detalhada das caracteristicas gerais do
programa, assim como, das fungdes e processo formativo das tutoras/TT3.

No capitulo trés, consta a fundamentacéo teorica da pesquisa. O foco deste capitulo foi
trazer autores que discutem temas como: Desenvolvimento Profissional Docente, Processos
Reflexivos na Docéncia, Base de Conhecimento para o Ensino, Aprendizagem da Docéncia.

O capitulo quatro demonstra a sistematizacdo dos dados da investigagdo, bem como
andlises realizadas acerca das narrativas dos incidentes criticos de cada participante. Ao final
de cada subsecdo ha quadros sinteses das analises.

O ultimo capitulo contém a sintese dos dados. Depois de relacionar os dados
provenientes das narrativas com teorias e entre si, foi feita a analise dos elementos convergentes
e divergentes. Por fim, na se¢do de consideragdes finais, ha um panorama geral das discussdes
empreendidas na pesquisa e do significado do processo de pesquisa e escrita para a

pesquisadora.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo
da busca" (FREIRE, 2004, p. 142).

Este capitulo dedica-se a explicitar as caracteristicas do PHM como programa de
inducdo de professores iniciantes e como pesquisa intervencdo. Neste sentido, ha a descrigédo e
explicacdo dos pressupostos tedrico-metodologicos que sustentam o programa. Ha também a
caracterizacdo do trabalho das tutoras (participantes da pesquisa) e a descri¢cdo do curso de
formagdo para tutoria. H& também a descricdo dos procedimentos metodoldgicos da
investigacdo conduzida de acordo com os principios orientadores da pesquisa cientifica nas
Ciéncias Humanas.

Conforme explicitado na epigrafe que introduz o capitulo, Freire (2004) sabiamente
afirma que a alegria estd também no processo, ndo somente no fim e na conquista final. Nesse
sentido, construir a pesquisa foi uma tarefa ardua, mas que trouxe alegrias e contentamentos a
cada desafio superado no caminho. Neste sentido, este capitulo trata de cada passo dado no

trajeto percorrido para o desenvolvimento da pesquisa e escrita da dissertagéo.

2.1 Descricdo do PHM: pressupostos tedricos e organizacao

O Programa Hibrido de Mentoria (PHM), l6cus da investigacao deste estudo, foi uma
iniciativa de inducdo a docéncia, inserida em uma pesquisa-intervencdo, oferecida pela
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) entre os anos de 2017 e 2020, que tinha como
objetivo central promover o desenvolvimento profissional de professores iniciantes e
experientes-mentores, por meio do trabalho de mentoria, isto €, do acompanhamento de um
professor iniciante (PI) por um experiente.

O programa foi desenvolvido por professores pesquisadores da UFSCar, mestrandos e
doutorandos do programa de pos-graduacdo em Educagdo (da linha FPOAE), tutores/ TT3,
professores experientes-mentores da Educacdo Basica da cidade de Sdo Carlos e Professores
Iniciantes (PIS) de diferentes regides brasileiras. A iniciativa foi projetada com base na auséncia
de iniciativas e programas voltados para 0 acompanhamento e apoio de professores iniciantes
em seus primeiros anos de atividade profissional. O PHM contou com o apoio financeiro da
FAPESP.

Durante 0s anos em que esteve ativo, o programa atendeu a 80 professores iniciantes.

Desse total, 25 docentes atuavam na Educacdo Infantil, 45 nos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental e 10 na Educacdo de Jovens e Adultos. Quanto ao nimero de mentores, 0
programa contou com a colaboracdo de 18 professores experientes, atuantes nos diferentes
niveis de ensino.

Em relagdo ao periodo que compreende o inicio da docéncia ha divergéncias entre 0s
autores. Huberman (1995), por exemplo, assume que o professor iniciante é aquele que esta
entre dois e trés anos de atuagdo no ensino. Marcelo (2002), por sua vez, compreende que s&o
0s cinco primeiros anos de exercicio da docéncia. Tardif (2005) propfe que 0s anos que
compreendem o periodo de iniciante sdo o0s sete primeiros.

Em relacéo as caracteristicas do inicio da carreira, hd o consenso na literatura de que é
uma etapa que marca a entrada na carreira profissional, a transicéo de aluno a professor que
envolve desafios e caracteristicas bem especificas como o choque de realidade, as
sobrevivéncias e descobertas (HUBERMAN, 2000).

Segundo Barros (2021, p. 59), o PHM considerava professor iniciante aquele “que se
encontra no periodo de cinco anos ou menos de experiéncia em sala de aula; ja o professor
experiente aquele docente que tem 10 anos, ou mais, de atuagdo na educagdo basica”.

Os pesquisadores do PHM tomaram como indicador para a selecdo/escolha dos
mentores, docentes considerados, pela comunidade escolar, realizadores de boas praticas
educativas, com resultados satisfatorios em sua atuacao profissional, associadas ao tempo de
atuacdo na profissdo: possuir mais de 10 anos de experiéncia em sala de aula.

A selecdo dos professores iniciantes aconteceu por meio de um processo seletivo, com
base em alguns critérios. Estes foram pensados e desenvolvidos em conjunto, com o grupo de

pesquisadores do PHM, baseados na literatura especifica da area de formacéo docente, foram

eles:

Quadro-2 Critérios de selecdo dos PIS

i. O (a) professor (a) iniciante precisava ter disponibilidade de 8 horas
semanais para se dedicar ao PHM.; ii. Ser professor (a) efetivo (a) do ensino
publico no municipio de Sdo Carlos; (posteriormente, este critério foi alterado,
dando abertura para demais regides brasileiras); iii. Favorecer o atendimento
diversificado de professores atuantes em diferentes turmas (anos) e escolas.

De acordo com a modalidade de ensino: El, Al, EJA: i. Ter menos de 5 anos
de experiéncia no nivel/etapa de ensino; ii. Preferencialmente, atuantes nos
termos | e 11 do ensino (referente aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

Fonte: relatério FAPESP, 2018
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Antes de realizarem, o acompanhamento e auxilio as docentes iniciantes (trabalho de
Mentoria), as professoras experientes passaram por um processo formativo especifico para
atuarem como mentoras. Vale ressaltar que tais formacgdes ocorreram de forma continua no
decorrer do programa. Atividades virtuais e presenciais foram organizadas com a finalidade de
contribuir com o desenvolvimento das mentoras para desempenharem suas fungoes.

Acredita-se na possibilidade de que professores experientes possuam uma base de
conhecimentos mais solida, ampla e constituida tanto de saberes tedricos, quanto praticos. Por
iSso, considera-se que tenham mais habilidades e desenvoltura para lidar com diferentes
situagOes surgidas no ambito de sua agdo profissional e mais conhecimentos relacionados aos
estudantes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Programas de inducdo tém a funcdo de dar apoio a professores nos primeiros anos de
insercdo profissional, isto €, quando assumem as responsabilidades de trabalhar em uma escola.
O proposito de tais programas € tornar o inicio na docéncia menos traumatico, tendo em vista
que, ndo raro, 0s principiantes no magistério passam por mudancas bruscas nos aspectos
pessoal, conceitual e profissional. Nesses programas, os iniciantes podem se desenvolver
profissionalmente, ampliar sua base de conhecimentos e ter apoio no processo de socializacéo
profissional (FERREIRA; REALLI, 2005).

A proposta investigativa do PHM consistiu em uma pesquisa-intervencdo embasada nos
pressupostos tedricos construtivos-colaborativos de investigacdo e formacdo docente.
Objetivou-se, portanto, promover um processo investigativo de colaboracdo e construcdo de
conhecimentos sob uma perspectiva menos hierarquica, em que a finalidade é colocar os
professores da Educacdo Bésica e pesquisadores em um mesmo patamar (COLE; KNOWLES,
1993).

Esta vertente investigativa compreende que para estudar o fenémeno educacional,
pesquisadores devem fazer pesquisas com professores da escola com vistas a melhor
compreender os processos de ensino e aprendizagem. Os pressupostos tedricos desta
perspectiva assumem que o desenvolvimento profissional e pessoal docente é continuo e
fortemente influenciado por fatores pessoais, histéricos, politicos, sociais, circunstanciais e
contextuais (COLE; KNOWLES,1993).

O programa foi estruturado para que as atividades fossem realizadas sob a perspectiva

tedrica hibrida®, a qual, assume trés direcionamentos. O primeiro, envolve a articulagio entre

¢ Embora inicialmente 0 PHM ocorria de forma hibrida, no ano de 2020, em que teve inicio a pandemia da
covid-19, passou a ocorrer somente via internet para manter as medidas de distanciamento social e evitar a
disseminacdo da enfermidade.
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atividades presenciais e a distancia, o que Vaughan (2010) denominou em inglés de blended
learning, caracterizado como uma inova¢do no ambito educacional com potencial de promover
mudancas na forma como o ensino é desenvolvido, apresentado e organizado nas Instituices
de Ensino Superior (IES) (VAUGHAN, 2009).

Nas palavras de Vaughan (2010) essa nova maneira de ensinar € promissora porque
propde novas possibilidades para repensar as abordagens de ensino-aprendizagem, de modo
que, seja possivel perceber uma elevacdo da eficacia, conveniéncia e eficiéncia. Vale frisar que
as interacdes entre mentora e professora iniciante ocorriam predominantemente de forma virtual
por meio do AVA, WhatsApp e Skype, por exemplo. Encontros presenciais aconteceram
esporadicamente por causa de fatores como a localidade onde o professor iniciante residia e a
disponibilidade.

Na perspectiva das mentoras e equipe de formacdo, as interacfes e formaches
aconteceram virtualmente (por meio do AVA, WhatsApp, Skype) e presencialmente com
reunibes semanais, para discutir assuntos pertinentes ao desenvolvimento da mentoria,
processos formativos e alinhamento do programa conforme demandas surgidas no decorrer do
processo.

O trabalho de mentoria desenvolvido pelas professoras experientes junto as docentes
iniciantes, 0 acompanhamento e auxilio da equipe de pesquisa do programa acontecia por meio
de interagGes e dialogos realizados no AVA do PHM, que reside no site: Portal dos Professores’.
Por intermédio desse site, 0s participantes do programa podiam ter acesso ao AVA, apenas com
nome de usuario e senha.

No AVA eram disponibilizadas as salas, atividades e ferramentas necessérias para que
houvesse didlogo, interagdo, troca e compartilhamento de experiéncias e conhecimentos entre
os envolvidos da iniciativa.

Cada mentora tinha uma sala individual, denominada sala de mentoria, para realizar o
acompanhamento das professoras iniciantes que estavam sob seu acompanhamento e auxilio.
Cada mentora planejava e desenvolvia atividades para as suas respectivas PIS, tendo como base
as demandas manifestadas e/ou necessidades percebidas. As mentoras tinham total autonomia
para construirem e desenvolverem as interac6es com suas PIS, mas podiam recorrer a equipe
do PHM como suporte, sempre que houvesse necessidade.

Existiam algumas atividades que estavam presentes em quase todas as salas de mentoria,

a saber: o diario, o memorial de formagcdo e a atividade de descrigdo do contexto escolar. Além

7 www.portaldosprofessores.ufscar.br
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dessas atividades, as mentoras utilizavam o WhatsApp, o férum de discussdo, videos, filmes e
Skype como ferramentas para desenvolver a mentoria. Em virtude de tais atividades e
ferramentas, as mentoras tinham a oportunidade de perceber e identificar possiveis demandas
formativas e/ou dificuldades. Cientes das demandas das iniciantes, direcionaram e
desenvolveram o processo de acompanhamento e auxilio a fim de diminuir e/ou suprir tais
dificuldades.

Ainda sobre a abordagem hibrida, um segundo direcionamento possivel consiste em
promover maior aproximacao entre escola e universidade, uma vez que, frequentemente ha
distanciamento em relacdo ao que acontece nas salas de aulas e na academia (ZEICHNER,
2010; NOVOA, 2017). Este vinculo tem por objetivo valorizar os conhecimentos produzidos
em ambos espacos, sem hierarquiza-los. Portanto, concebe-se que sdo essenciais; cada um a sua
maneira, por serem de naturezas distintas, uma tedrica e outra pratica.

Zeichner (2010) enfatiza a importancia da criagdo de ambientes que visem a troca de
experiéncias, conhecimento e auxilio a professores iniciantes, o0 denominado terceiro espaco.
No6voa (2017) corrobora com esta premissa, a0 argumentar que o terceiro espaco visa unir
pessoas comprometidas com o futuro da docéncia e com trabalho universitario.

Trata-se de edificar um novo lugar para a Formacdo de Professores, numa zona de
fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo um vazio que tem impedido de pensar
modelos inovadores de Formacdo de Professores. Neste lugar, deve assumir-se um
“imperativo” de profissionalizagio (NOVOA, 2017, p. 1115).

O terceiro espago tem por objetivo atenuar a distancia entre escola e universidade com
vistas a uma Formacao de Professores que articule teoria e pratica. Novoa (2017) aponta pelo
menos quatro caracteristicas do terceiro espacgo, que sdo explicitadas a seguir:

1) uma casa comum da formacao e da profissao cuja finalidade € criar vinculos entre
universidade e escola de maneira que ambos conhecimentos sejam valorizados e considerados
relevantes, sem criar a supervalorizacdo de um em detrimento do outro;

2) um lugar de entrelagcamentos em que h& colaboragdo na construcdo de
conhecimentos especificos e pedagdgicos. Este aspecto consiste na compreensdo de que a
docéncia é a profissdo do conhecimento e que necessita de uma formacdo que abranja as
especificidades da profisséo;

3) um lugar de encontro e da criagdo de novos sentidos. N&o consiste na visdo simplista
de levar a universidade para a escola e vice-versa, mas trata-se da constru¢do de um novo lugar
em que haja valorizacdo de conhecimentos de todos em comunidades de aprendizagem;

4) um lugar de acdo publica em que haja a participacdo da sociedade e das
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comunidades locais. Essa perspectiva, visa 0s conhecimentos das diversidades culturais e
sociais que permeiam a educacdo, pois € essencial formar professores que tenham
conhecimentos das realidades sociais dos discentes.

Um ponto chave dessa concepgao € que a escola é valorizada como local de construcéo
de conhecimentos, e ndo um espaco de aplicacdo do que a universidade produz. Essa viséo de
ensino e aprendizagem pode facilitar a pesquisa-intervengdo, j& que o espaco propicia 0
favorecimento de relacdes mais igualitarias entre professores universitarios e da Educacdo
Bésica para o beneficio do desenvolvimento profissional docente dos iniciantes.

O ultimo direcionamento do hibrido, no PHM, é a possibilidade de criacdo de pontes
entre teoria e préatica. Este ponto esta relacionado ao segundo. A dicotomia entre teoria e pratica
ainda é marcante quando se pensa em formacao e pratica docente. No entanto, o programa busca
superar essa Vvisdo, na compreensdo de que a teoria € essencial para fundamentar a prética e
vice-versa (LIMA, et al. 2007).

O PHM estd alicercado na ideia de que os processos de desenvolvimento docente
comegam ainda nos anos escolares; se prolongam pela formacao inicial, continuada e pela
experiéncia préatica. Neste sentido, 0 ensino € compreendido como inquiricdo, e inquiricdo, por
sua vez, como desenvolvimento. Assim, desenvolvimento representa comprometimento
continuo com o proprio aprendizado e com a reflexdo sobre pratica (COLE; KNOWLES,1993).

Fazer pesquisa na perspectiva da colaboragdo pode ser pertinente, pois “permite
compreensdes mutuas e consenso, tomada de decisdo democratica e agdo comum. Implica uma
tendéncia para a inquiricdo, a qual, objetiva gerar novos conhecimentos e contemplar problemas
do dia-a-dia escolar” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2014, p.1041).

Promover desenvolvimento profissional docente é o propo6sito do PHM. Nessa
perspectiva, entende-se que a mentoria € uma iniciativa que possibilita promover experiéncias
mutuas, isto €, mentores e iniciantes aprendem (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Conforme Mariano (2006) a fase de iniciacdo da carreira é repleta de percalgos, pois a
formagéo inicial do professor néo é suficiente para dar conta das demandas de uma sala de aula.
Por isso, a aprendizagem da docéncia € um processo continuo, sendo o periodo de iniciacdo
parte deste processo. Nessa perspectiva, o professor iniciante assume uma grande
responsabilidade, uma vez que ao adentrar numa sala, ndo mais com o olhar de aluno, mas sim
com o de professor, se depara com desafios e dificuldades, o que pode causar um grande choque
de realidade.

O PHM entrou em cena como uma rede de apoio e auxilio para professores que iniciam

na docéncia. Como fora outrora mencionado, tal suporte € composto por mentoras,
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pesquisadores e pesquisadoras da UFSCar, tutoras/TT3, estudantes do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo (do mestrado e doutorado do PPGE-UFSCar) que se reuniam
regularmente para discutir questdes inerentes ao desenvolvimento do programa, bem como, o
acompanhamento das atividades entre mentoras e PIS no AVA.

No contexto da equipe de apoio do programa é que estdo inseridas as participantes do
estudo: as tutoras/TT3. As tutoras/TT3 atuaram principalmente na pesquisa-intervengdo e no
apoio do trabalho de mentoria, pois acompanharam os desdobramentos das interacdes entre
mentoras e PIS. Colaboraram também com os processos formativos das mentoras em varios
aspectos, como: oferecer feedback, sugerir materiais de estudo, exemplos e sugestdes de
praticas.

Na préxima secéo serdo abordados, detalhadamente, papéis, funcdes, plano de trabalho,

formacéo, selecdo, dentre outros aspectos das tutoras/TT3 no programa e para este trabalho.

2.2 Caracteristicas da tutoria no PHM: formacé&o e papéis das tutoras/TT3.

Como ja foi explicitado, o PHM foi uma iniciativa financiada pela FAPESP®. O trabalho
desempenhado pelas tutoras/TT3 tinha relagdes estreitas com esse financiamento, uma vez que,
eram bolsistas de treinamento de técnico da agéncia.

A FAPESP oferece bolsas diversificadas, tanto a nivel nacional como fora do pais.
Dentre as disponiveis no Brasil, é possivel citar: bolsas de iniciacdo cientifica, mestrado,
doutorado, doutorado direto, pos-doutorado, treinamento técnico, jovem pesquisador, ensino
publico, jornalismo cientifico, participagdo em curso e pequenas empresas.

A modalidade de bolsas de treinamento técnico, foco desta investigacao, é oferecida em
cinco niveis diferentes. No caso do PHM a bolsa é de nivel trés (por isso o uso da sigla: TT3),
a qual é direcionada para alunos graduados de nivel superior, sem reprovacGes em seu histérico
escolar e sem vinculo empregaticio. Solicita-se a dedicacdo de 16 a 40 horas semanais as
atividades de apoio ao projeto de pesquisa a que o individuo se candidata. No caso das
tutoras/TT3 do PHM a dedicacédo era de 20h/ semanais. O valor da bolsa era proporcional ao
namero de horas semanais.

De acordo com o site da FAPESP, a solicitagdo de bolsas deve constar como item do
orcamento proposto no projeto de pesquisa a ser financiado. Deve ser entregue, também, um
plano de atividades para cada proponente a bolsa. Os bolsistas devem ser orientados pelo

coordenador do projeto aprovado.

8 Site FAPESP: https://fapesp.br/3098/niveis-de-bolsas-tt
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Os critérios de selecdo de cada bolsista ficam a cargo do coordenador do projeto que
devera ser o responsavel por todos os tramites necessarios a inscri¢cdo no sistema da agéncia.
Além disso, os bolsistas devem ser acompanhados e seu desempenho avaliado em um processo
de aprendizagem e formagdo que acontece ao longo da participacdo no programa. O periodo
méaximo de vigéncia da bolsa é de 24 meses. E dever dos bolsistas fazer um relatério anual de
atividades realizadas. Tal relatorio deve conter a apreciagdo do orientador em relacdo ao
desempenho no projeto de pesquisa.

A escolha das participantes ocorreu mediante a aprovagao em um processo seletivo que
incluiu a participacdo delas em um curso de curta duragdo sobre programas de mentoria e
processos de pesquisa-intervengdo intitulado: “Alternativas tedrico-metodoldgicas em
programas de pesquisa-intervencdo na area de Formacéo de Professores”. Os candidatos foram
selecionados a partir de seu desempenho no curso e disponibilidade de tempo. O curso foi
organizado no AVA, Moodle®, e ocorreu ao longo de sete encontros que mesclaram atividades
presenciais e virtuais.

As atividades do curso foram elaboradas por trés docentes da UFSCar que integram a
equipe de pesquisadoras do PHM. As atividades tiveram por objetivo explicar conceitos e
propor tarefas no intuito de estabelecer uma base tedrica comum entre futuros pesquisadores e
professores responsaveis pela oferta do curso.

Dentre tais objetivos destaca-se: ensinar conceitos tedricos referentes aos processos de
aprendizagem da docéncia e a sua investigacdo focados em pesquisas em parceria com
professores; abordar assuntos referentes a pesquisa-intervencdo com professores e
pesquisadores no modelo construtivo-colaborativo; abordar a questdo das ferramentas
metodologicas utilizadas para a coleta, organizacdo, categorizacao e sistematizacdo de dados,
procedimentos de analise; abordar o uso de documentos, como: narrativas escritas — diarios,
relatos autobiograficos; casos de ensino; correspondéncias virtuais; discutir delineamentos de
procedimentos para acompanhamento/sistematizacdo dos dados, tais como: linhas do tempo,
sumulas; e protocolos: observagdo, entrevista, narrativas, conversas interativas, cronicas de
grupo.

O quadro abaixo contém a sistematizacdo dos assuntos e atividades desenvolvidos no
curso de formacéo das tutoras/TT3 em cada encontro.

Quadro 3 — Curso “Alternativas tedrico-metodoldgicas em programas de pesquisa

intervencdo na area da formag&o de professores”

9 Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment-Moodle



INICIO Cronograma das atividades; Video sobre netiqueta; apresentacdo do PHM. Assistir ao video
ENCONTRO 2 Estudos dos seguintes textos: GARCIA, C.M. O professor iniciante, a pratica pedag6gica e o sentido da | Elaborar duas questdes sobre os textos.
experiéncia. Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacdo de Professores. Formacdo Docente. V.3, n.3,
ago-dez, 2010
LEITE, Teresa. O programa de formacdo dos mentores: conce¢do e planeamento. Ensaio:
aval.pol.publ.Educ. [online]. 2012, vol.20, n.76, pp.459-480.
ENCONTRO 3 Leitura prévia do texto: Mizukami, M.G.N. et al. Escola e Aprendizagem da Docéncia: processos de | Leitura prévia dos textos com o aporte de
investigacao e formacdo. Séo Carlos: EDUFSCAR, 2003,. questdes orientadoras.
ENCONTRO 4 Leitura prévia dos textos: Cole, A.l.; Knowle, J.G. Teacher Development Partnership Research: A | Participar de um férum sobre os conteldos
Focus on Methods and Issues. American Educational Research Journal Fall 1993, Vol. 30, No. 3, 473-495 | abordados: Forum Pesquisa-intervencéo,
Miranda, M. G. e Resende, A.A. Sobre a pesquisa-a¢cdo na educacgdo e as armadilhas do praticismo. | desenvolvimento profissional docente e
Revista Brasileira de Educacdo v. 11 n. 33 set. /dez. 2006 interacdo pesquisadores-professores
ENCONTRO 5 Estudo de algumas ferramentas metodologicas em pesquisas-intervengdo, de carater colaborativo: a | Estudar os textos com o suporte de questfes
primeira leitura a ser realizada foi (Reis, 2011), embora seja dirigida para a "apreensdo" de préticas | orientadoras.
pedagdgicas em sala de aula, 0s pressupostos, processos, estratégias e cuidados indicados podem/devem
ser adaptados para outros contextos e situacdes. Ja a segunda leitura aborda algumas estratégias que se
mostram relevantes em trabalhos/pesquisas que envolvem grupos ao longo de certo tempo.
REIS, Pedro. Observagéo de aulas e avaliacdo do desempenho docente. Cadernos CCAP-2. Ministério
da Educacéo, 2011.
MARCOLINO. T. Q; REALI, A. M. M.R. Crénica de grupo: ferramenta para analise colaborativa e
melhoria da reflexdo na pesquisa-acéo. Revista interface, 2016. DOI: 10.1590/1807-57622015.0257
ENCONTRO 6 Continuidade ao tema ferramentas metodol6gicas em pesquisas-intervencédo, de carater colaborativo: foco | Leitura prévia do artigo de Souza (0000)
em Narrativas escritas — diarios; relatos autobiograficos; casos de ensino; correspondéncias virtuais. sobre escrita de diarios reflexivos.
ENCONTRO 7 Discussdo de alguns conceitos relativos a Etnografia Virtual a partir do artigo de Amaral, A. | Elaborar questbes, ap6s a leitura prévia,

Autonetnografia e inser¢do online: o papel do pesquisador-insider nas praticas comunicacionais das
subculturas da Web revista Fronteiras — estudos midiaticos 11(1): 14-24, janeiro/abril 2009.

Breve discussao sobre delineamentos de procedimentos para acompanhamento/sistematizacao dos dados,
tais como : Linhas do tempo; SUmulas; Protocolos: observagéo, entrevista, narrativas, conversas
interativas; crénicas de grupo.

para discussdo no encontro.

Fonte: elaborado pela autora, 2021
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Cada atividade proposta no curso visou a formacéo de tutores/TT3 e o0 esclarecimento
das atividades que seriam desenvolvidas por eles, caso fossem selecionados para atuarem no
PHM. O curso foi a formacdo inicial de um processo que ocorreria ao longo de 24 meses. As
trés tutoras/TT3, participantes da pesquisa, foram selecionadas para trabalharem no programa
devido ao desempenho satisfatorio que tiveram na formacao.

O plano de trabalho das tutoras/TT3 foi elaborado pela coordenagdo do PHM e enviado
a FAPESP na proposta de pesquisa-intervencdo e de solicitacdo de apoio técnico para
desenvolvimento da pesquisa. Abaixo, segue 0 quadro com o plano de trabalho dos bolsistas
TT3 do PHM correspondente a 20 horas de trabalho semanais.

Quadro 4 - Plano de Trabalho dos bolsistas/TT3

Fases/meses Atividades

Fases I, II, I, | A partir das acBes previstas no planejamento e acompanhamento da intervencado
VeV junto aos PIS e professores experientes via plataforma Moodle do Portal dos
(1°-24° Professores da UFSCar as acdes desenvolvidas pelo/a bolsista serdo mais bem
meses) definidas no processo, mas seguirdo algumas linhas gerais como:

e Participacdo nas reunides semanais de planejamento da intervencdo a se
realizarem na UFSCar.

e Realizacdo de leituras relativas ao referencial tedrico que orienta a
atividade de pesquisa de modo a interagir e participar das discussdes do
grupo de pesquisadoras e interagir com as participantes no ambiente
online.

e Organizacdo semanal dos dados da pesquisa e apoio na analise tendo em
vista a énfase Educacéo Infantil; Anos Iniciais; Educacéo de Jovens e
Adultos.

e  Apoio aos participantes no encaminhamento das dlvidas e proposi¢éo de
solucdes que estejam no &mbito do seu trabalho com o grupo.

e Apoio na organizacao dos eventos no ambito do projeto.

Fonte: Relatério FAPESP (2019)
As atividades expostas no quadro ja delimitaram bem as fun¢des do TT3. Porém, como

explicitado no plano de trabalho, suas func6es foram melhor definidas no decorrer da pesquisa.
Dentre tais funcdes é possivel citar: oferecer feedback as mentoras em seus diérios reflexivos,
acompanhar de perto os processos de mentoria dando apoio as mentoras em casos de duvidas e
dificuldades, fazer a mediacdo entre mentoras e pesquisadoras. Ademais, as TT3 realizaram
atividades como sistematizar os dados da pesquisa-intervencao, escrever artigos provenientes
de tais dados e apresenta-los em eventos cientificos, participaram de outros minicursos como é
0 caso dos relativos ao uso do Atlas. Tl - software de apoio a analise de dados qualitativos.
Para melhor compreenséo das atividades desempenhadas pelas tutoras/TT3 no decorrer

do PHM, segue o quadro elaborado com base na descri¢do das atividades de cada tutora/TT3
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entregue a FAPESP no relatorio das atividades realizadas no programa.
Quadro 5 - Atividades realizadas pelas tutoras/TT3 no PHM

Tutoras/TT3 Periodo Atividades realizadas no PHM descritas no relatério FAPESP. Destaca-

abrangido | se quatro eixos: Atuacdo no PHM; treinamento e formagdo técnica,
no relatorio | registro, categorizacdo e sistematizacdo dos dados, atividades
complementares e participagdo em eventos.

e Formagcdo técnica para utilizagdo de software “Atlas.T1”

Ldcia/ Eliza/ Agosto (software para analise de dados qualitativos);
Marina 2018/maio e  Acompanhamento das interacfes entre mentores e PIS;
2019 e  Oferecimento de maiores orientacGes ao encaminhamento do

trabalho de mentoria;

e Indicacdo de materiais de apoio (videos e textos), caso
solicitados pelas mentoras;

e Elaboragdo de feedback sobre cada atividade virtual realizado
pelas mentoras;

e Dar assisténcia aos participantes em caso de duvidas e/ou
dificuldades enfrentadas no programa;

e Entrar em contato com novos PIS para ingressarem ao PHM
guando surgem novas vagas de atendimento;

e Organizagdo dos encontros presenciais com mentoras e com
as PIS;

e Participacdo semanal de reunides presenciais com as
pesquisadoras a fim de dar encaminhamento a pesquisa
realizar possiveis ajustes no trabalho,

e  Apresentar o status de interacdo entre mentora-Pl,

Discutir sobre os dados coletados e sistematizados, e demais
conteddos pertinentes;

e Producdo em co - autoria em artigos cientificos, bem como a
apresentacdo em eventos cientificos.

Fonte: Elaborado pela autora com base no Relatério FAPESP (2019)

Os itens elencados no quadro, indicam as atividades realizadas pelas tutoras/TT3 com
base em dados coletados nos relatorios individuais escritos por elas e aprovados pela
coordenadora do programa, bem como, pela agéncia de fomento. Estas atividades referem-se a
atuacdo das participantes da pesquisa no PHM, tanto as previstas no plano de trabalho quanto

as que foram sendo integradas as praticas de tutoria.

2.3 Abordagem, tipo de pesquisa, técnicas e instrumentos de produc¢do dos dados.

O ato de pesquisar implica curiosidade e desejo pelo conhecimento. Consiste na busca
por respostas ou mesmo por compreensdes de processos que inquietam o pesquisador. Ao trilhar
esse caminho, é possivel encontrar desafios e oportunidades de aprendizado.

A pesquisa, aqui descrita, estd inserida no campo das investigacGes qualitativas que,
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mais especificamente, na &rea da educacao tem suas particularidades. Bogdan e Biklen (1994)
apontam pelo menos cinco caracteristicas desse tipo de abordagem investigativa pertinentes
para pontuar.

Primeiramente, o pesquisador é peca chave para o desenvolvimento do estudo e os dados
sdo provenientes do ambiente natural. Pesquisadores dedicam tempo na producdo dos dados,
lancando mao dos mais diversificados instrumentos e técnicas para dar rumo ao seu trabalho.
Além disso, o contato com o contexto da investigacdo também é essencial, uma vez que um
dado nédo pode ser dissociado da situacdo em que foi produzido para que o sentido ndo seja
comprometido (BOGDAN; BIKLEN,1994).

Em segundo lugar, pesquisas qualitativas tém carater descritivo. Essa caracteristica esta
relacionada aos tipos de dados que sdo produzidos, tais como, narrativas, transcricdes de
entrevistas, videos, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais e oficiais,
memorandos, etc. Esses dados sdo analisados minuciosamente, sem descartar nenhum detalhe.
Diferentemente dos estudos quantitativos, em que as informacdes sdo convertidas em ndmeros,
estudos qualitativos buscam o sentido e significado dos dados, respeitando 0 modo como foram
sistematizados. Dados desse tipo exigem a compreensdo de que tudo tem o potencial de ampliar
0 entendimento do objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN,1994).

Uma terceira caracteristica consiste no fato de que o foco de pesquisas qualitativas esta
no processo € nao no resultado final. Neste aspecto o “como” interessa mais do que “o qué”.
Pesquisadores qualitativos se debrucam sobre os processos e 0s modos como determinado
fendmeno se formou (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A quarta peculiaridade dos estudos de ordem qualitativa se refere a0 modo como 0s
dados sdo analisados, isto €, de forma indutiva. A meta final ndo é confirmar uma hipétese ou
uma teoria, mas da importancia a um processo de construcéo de sentido que vai tomando forma
a medida em que o corpus € analisado. A Ultima caracteristica esta relacionada com o sentido,
o qual, é imprescindivel, uma vez que, o interesse esta na perspectiva dos sujeitos sobre
determinadas situacdes investigadas (BOGDAN; BIKLEN,1994).

Considerando as caracteristicas apontadas anteriormente, buscou-se desenvolver uma
pesquisa do tipo exploratoria, cujo objetivo € propiciar maior familiaridade com o objeto de
estudo com propdsito de elaborar hipoteses e promover o aprimoramento de ideias (GIL, 2002).
Vale ressaltar que é caracteristica de pesquisas exploratérias uma maior flexibilidade no seu
planejamento com a finalidade de considerar as vérias facetas do objeto investigado (GIL,
2002).

A escolha e elaboracdo da técnica e instrumento de coleta de dados tomou por base os
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pressupostos tedricos da abordagem narrativo-biogréfica que demonstra ser um caminho
promissor para a producao de dados. Isto porque pode propiciar ao participante da investigacdo
processos de autoconhecimento, ao passo que, possibilita ao pesquisador conhecer o significado
do vivido para o participante (BOLIVAR, 2002). Sob esta perspectiva, buscamos evidenciar o
conceito de incidentes criticos como uma maneira de analisar os dados da investigacao.

Bolivar (2002) conceitua incidentes criticos como acontecimentos significativos que
permitem uma ruptura, isto €, uma mudanca no curso das trajetdrias profissionais e pessoais.
Portanto, conhecer os acontecimentos que foram marcantes na trajetéria das tutoras no PHM
podem indicar as aprendizagens e 0s processos pelos quais elas foram construidas, bem como,
compreender o desenvolvimento profissional delas. Nesse sentido, o foco dos incidentes
criticos nesse estudo versa sobre a trajetoria profissional em um periodo bem especifico da vida
profissional das participantes, isto é, a participacdo no PHM.

Nas palavras de Almeida (2009) os incidentes criticos s6 devem ser considerados como
tal, quando apontados pelo préprio sujeito da pesquisa como episadios significativos. Sendo
assim, quem narra evidencia os acontecimentos que foram marcantes em sua trajetoria
considerados como pontos de inflexdo, ruptura ou mudanca.

Do ponto de vista da analise dos dados, os incidentes criticos apontam ser uma estratégia
eficaz para compreender aquilo que foi relevante na trajetdria das tutoras durante a participacéo
no PHM, ja que o foco ndo esta voltado para suas trajetdrias de vida e formacédo e sim, nos
acontecimentos que foram relevantes e suscitaram aprendizagens como tutoras/TT3.

Uma vez que incidentes criticos implicam uma mudanca no curso das trajetorias dos
individuos, optou-se, nessa pesquisa, por circunscrevé-los como momentos marcantes. Isto
porque embora 0s eventos mencionados pelas participantes ndo tenham provocado uma
mudanca no percurso de suas trajetorias, foram significativos o suficiente para serem indicados
na narrativa como incidentes criticos.

Bolivar (2002) destaca as principais fun¢des dos incidentes criticos:

e Delimitar fases criticas: os docentes assumem esses momentos como
importantes para seu desenvolvimento profissional. Ademais, passam a
questionar suposices e ideias concebidas a respeito de pessoas e de suas crencas
em relacéo a educacdo;

e O aparecimento de pessoas criticas: pessoas que impactaram

significativamente sua biografia pessoal que importam serem mencionadas;
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e As fases e incidentes criticos explicam as mudancas, isto é, os impactos
causados tanto no nivel da acdo profissional, da carreira profissional formal,
como no da prépria teoria didatica e educativa mantida em cada momento.

Do ponto de vista do problema de pesquisa, solicitamos das participantes que narrassem,
no minimo, cinco momentos marcantes vivenciados ao longo de suas participa¢cdes no PHM
que permitiram a construcao de aprendizagens. A raz&o de estipular cinco momentos marcantes
residiu no fato de que era necessario uma amostra suficiente de dados, sem a intencdo de
sobrecarregar as participantes, pois escrever narrativas demanda tempo. Além disso, as
tutoras/TT3 ja tinham outras ocupacOes em suas vidas pessoais e profissionais. Apos receber as
narrativas, constatou-se que cinco momentos marcantes eram suficientes para realizagdo do
estudo.

Este estudo foi realizado no ambito do PHM, que teve as caracteristicas descritas no
capitulo dois desta dissertacdo, inserido em uma pesquisa-intervencdo mais ampla. A pesquisa-
intervengdo denominada “Desenvolvimento Profissional Docente de Professores Experientes e
Iniciantes: Programa Hibrido de Mentoria (PHM)” foi aprovada pelo comité de ética da UFSCar
(ndmero do processo: 68415717.8.0000.5504Y).

No intuito de preservar a identidade das participantes, serdo utilizados pseuddnimos
quando feitas referéncias aos nomes das tutoras/TT3, bem como, aos nomes de pessoas
mencionadas em suas narrativas. Destaca-se que 0s codinomes das participantes foram
escolhidos por elas; ja os codinomes de pessoas mencionadas pelas participantes foram
escolhidos pela pesquisadora aleatoriamente.

O critério de escolha das colaboradoras da investigacdo foi o tempo de participagdo
como tutora e bolsista TT3. Neste caso, o periodo maximo de vigéncia da bolsa permitido pela
agéncia de fomento é de 24 meses. No decorrer do programa, outros bolsistas TT3 foram
inscritos para participar do PHM, contudo, devido ao periodo de participacdo deles, ter sido
breve, consideramos que aqueles com mais tempo de participagéo poderiam proporcionar uma
amostra de dados maior e mais esclarecedora, tendo em vista 0s objetivos do estudo. Segue 0

quadro de caracterizacdo do perfil das tutoras/TT3.
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Nome

Formacéo

Experiéncias profissionais

Tempo de
atuacao
como
tutora/TT
3

Lucia

Graduacéo em Pedagogia
(ingresso em 2006);
Especializagio em “Etica, valores
e cidadania na escola” pela
Universidade de S&o Paulo USP/-
Universidade Virtual do Estado de
Sdo Paulo - UNIVESP e
“Psicopedagogia clinica e
institucional” pela Universidade
de Ribeirdo- UNAERP em
Ribeirdo Preto; Mestrado em
Educac&o Escolar na Universidade
Estadual de S&o Paulo - UNESP;
Atualmente  (2019/2020) esta
fazendo doutorado em Educacdo
pela UFSCar.

Atuou como pedagoga com um grupo de
pesquisa da Psicologia da Universidade
de Sdo Paulo (USP) no atendimento de
criangas e adultos que viviam em um
assentamento de terra; trabalhou como
professora de Educacdo Infantil em uma
escola particular; atuou por pouco tempo
como coordenadora de uma Organizagdo
Ndo Governamental (ONG) que ficava
em uma favela; foi professora do ensino
fundamental; e, por fim, tutora no PHM.
Atuou, por alguns meses, como bolsista
da disciplina Didatica na UNESP-
Araraquara durante o Mestrado.

24 meses

Marina

Formada em Pedagogia pela
Universidade Federal de S&o
Carlos (UFSCar). Ingresso no
mestrado em Educacdo na
UFSCar em (2016-2018).
Cursando doutorado em Educacéo
na UFSCar, ingressante em 2020.

Atuou como tutora na Rede de
Aprendizagem da Docéncia (ReAD).

24 meses

Eliza

Graduada em Pedagogia pela
Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL/MG).  Mestra em
Educacdo pela  Universidade
Federal de S8o Carlos (UFSCar).
Atualmente ¢é doutoranda no
Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo (PPGE) da UFSCar,
ingressante em 2018.

Foi bolsista no Pibid.

24 meses

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

As trés participantes sdo graduadas em Pedagogia, mestres e doutorandas (2021) em

Educacao na UFSCar. Concernente a experiéncia profissional a tutora Lucia tem experiéncia

profissional na docéncia como professora da EI e como coordenadora em uma ONG. Marina,

apesar de ndo ter atuado como professora, foi tutora da ReAD; Eliza foi bolsista do Pibid.

A titulo de contextualizacdo, a ReAD foi construida como espaco de intervencéo da

19 No capitulo, que trata da analise dos dados, a discussdo sobre a Read e o Pibid sera retomada por isso considera-
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pesquisa “Didlogo Intergeracional na Inducdo de Professores: o estabelecimento de um
continuo de formagao docente”. A investigagdo contou com financiamento do CNPq, Edital
Universal 01/2016, aprovado pelo Comité de Etica (Parecer n° 1.726.021). O objetivo da
pesquisa-intervencdo foi investigar os limites e possibilidades de construcdo de uma rede
colaborativa em um ambiente virtual que envolve professores experientes, iniciantes e
licenciandos cujo propdsito era o desenvolvimento profissional dos participantes (MARINI,
2018).

A ReAD é uma iniciativa (pesquisa-intervengdo) que busca promover dialogo
intergeracional entre professores experientes, iniciantes, licenciandos em
Pedagogia, pesquisadoras da Universidade e pds-graduandos do PPGE-
UFSCar, com o objetivo de promover situacfes que favorecam aprendizagens
sobre aspectos relacionados a docéncia. Espera-se que a ReAD possa
contribuir para o desenvolvimento/construcdo da identidade profissional
docente de licenciandos (as) que participem dessa iniciativa (MARINI, 2018,
p. 11).

A tutora/TT3 Eliza teve uma experiéncia pré-profissional no Pibid. O Pibid € uma acéo
da Politica Nacional de Formacao de Professores do Ministério da Educacdo (MEC) que tem
por objetivo proporcionar aos discentes, na primeira metade do curso de licenciatura,
aproximacdo pratica com o cotidiano das escolas publicas de educacdo basica e com seus
respectivos contextos. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de
projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por instituicdes de educacédo superior (IES) em

parceria com as redes de ensino (BRASIL, 2021)**.

2.4 Procedimentos metodologicos

Nesse ponto da escrita da dissertacdo, serdo descritas as trilhas percorridas para o
desenvolvimento da pesquisa. O passo-a-passo da metodologia investigativa que proporcionou
a construcao de conhecimentos.

Os primeiros passos de uma investigacdo comecam com a curiosidade e o planejamento.
Essa curiosidade deve ser problematizada em uma questdo de pesquisa, a saber: quais
aprendizagens profissionais foram construidas pelas tutoras/TT3 no Programa Hibrido
de Mentoria (PHM) e por meio de quais processos formativos essas construcdes
ocorreram?

Ao ter delimitada a questdo, foram elaborados o objetivo geral e os especificos. Geral:

se pertinente essa explicagdo prévia.
1 Disponivel em: https://uab.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid Acesso em: 21 de abril de 2021.



https://uab.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid

48

Analisar as aprendizagens profissionais construidas pelas tutoras/TT3 ao participarem do PHM.
Especificos: identificar os conhecimentos construidos pelas tutoras/TT3 ao longo da
participacdo no PHM; 2) descrever os processos pelos quais as aprendizagens foram construidas
pelas tutoras/TT3; 3) compreender como o PHM fomentou o desenvolvimento profissional das
tutoras/TT3.

Apos a definigdo das perguntas de pesquisa e dos objetivos, foi elaborado um projeto
para apresentacdo na disciplina obrigatoria “Semindrios de Dissertagdes da UFSCar” em
outubro de 2019. De acordo com a ementa, a disciplina requer:

Planejamento das pesquisas a serem realizadas pelos mestrandos.
Apresentacdo e discussdo dos projetos de pesquisa em desenvolvimento.
Orientagdo coletiva. O Seminério constitui um evento de participacdo
obrigatoria, realizado no final do segundo semestre do periodo letivo, com a
duracdo de trés a quatro dias (de acordo com a necessidade). Durante o evento
0 aluno deverd apresentar um texto (com o conteldo do seu projeto e
resultados alcancados até aquele momento) para a apreciacdo de uma banca
composta por dois docentes, para cada linha, provenientes do PPGE e de
programas de pos-graduacédo externos. As bancas, publicamente, apresentaréo
seus pareceres, criticas, comentéarios e contribuicBes a respeito do texto
apresentado pelo aluno. O aluno devera apresentar seu texto com 45 (quarenta
e cinco) dias de antecedéncia a data agendada para a realizacdo do evento,
para a comissao organizadora do Seminario que se encarregara de encaminhar
as bancas (PPGE UFSCAR, 2020)*2.

O projeto foi avaliado por uma banca composta por professoras da UFSCar, que
auxiliaram na construcdo do estudo ao sugerir e ampliar ideias. Considerando as sugestdes,
foram feitas mudancas no que tange a metodologia do estudo. A principal orientacdo da banca
foi utilizar um instrumento de coleta de dados que pudesse adensar mais o estudo, como as
narrativas escritas, uma vez que a proposta inicial era utilizar apenas a entrevista
semiestruturada.

O desenvolvimento profissional do professor, concebido como um processo
reflexivo e critico sobre a préatica educativa, € potencializado pelo movimento
de Escrita na medida em que esta exige (re)elaboracdo e (re)significacdo do
pensamento pela propria estrutura do ato de escrever que possibilita uma
formulacdo mais acurada das ideias do que a comunicagéo oral (OLIVEIRA,
2011)

A organizacdo da pesquisa foi um passo importantissimo para manter o foco e seguir
em busca de alcancar os objetivos. Nesse sentido, foi tracado um plano e cronograma de
realizacdo das atividades. Vale pontuar, que a leitura dos referenciais tedricos que embasam o
estudo permeou todo 0 processo investigativo.

2pisponivel em http://www.ppge.ufscar.br/?page_id=439 Acesso em: 20 de maio de 2021
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O convite as participantes do estudo ocorreu, em uma primeira oportunidade, de maneira
espontanea, a partir do contato pessoal e individual da pesquisadora a cada uma das
participantes em meados do segundo semestre de 2019. Posteriormente, foi formalizado por
meio de mensagem de texto via Whatsapp no dia 16 de janeiro de 2020. Todas as trés
participantes aceitaram colaborar com o estudo.

Em seqguida, foram elaborados os roteiros de escrita das narrativas para dar um
direcionamento as participantes em relacdo ao que seria necessario narrar para tornar este
estudo viavel. Dois roteiros foram construidos (MIGLIORANGCA, 2010; BORGES, 2013), uma
vez que a producdo de dados ocorreu em duas fases. Em ambos roteiros (de escrita da linha do
tempo e de narrativa) foi explicitado o que significa incidentes criticos, bem como o0s
pressupostos teéricos que permeiam esse conceito (BOLIVAR, 2002). Tal explicacio era
necessaria para que as participantes pudessem ter clareza do que estava sendo proposto para a
producéo dos dados.

Na primeira etapa, foi solicitado as participantes da investigacdo que rememorassem
suas trajetorias no PHM e indicassem cinco momentos marcantes que, na concepcao delas,
foram significativos para a construcdo de aprendizagens. Assim, foi solicitado que
preenchessem uma linha do tempo que contemplava o periodo de participacdo delas no PHM.
Linha do tempo pode ser definida como uma “ferramenta de organizagao/apresentacdo de dados
construida no ambito das comunidades de aprendizagem para acompanhar e compreender
aprendizagens profissionais" (MIGLIORANCA, 2010, p. 92).

Optou-se pela solicitacdo de uma linha do tempo para facilitar a compreensdo da ordem
dos fatos e, também, para orientar a escrita das participantes. Este instrumento teve por
inspiracdo o estudo de Miglioranca (2010) que utilizou linhas do tempo para sistematizar e
organizar os dados de sua pesquisa de doutorado.

No caso da pesquisa ora descrita, as linhas do tempo foram elaboradas de modo a
abranger os 24 meses de participacdo das tutoras/TT3 no PHM, que contemplaram o0s anos de
2017, 2018 e 2019. Nao foi indicado uma quantidade fixa de eventos marcantes por ano de
participacao para que as participantes tivessem liberdade de escrever sem se aterem a uma data
especifica, mas sim, ao incidente critico. Nesse sentido, foi estabelecido um nimero minimo,
de cinco eventos marcantes, para garantir uma amostra de dados considerada viavel para a
continuidade da investigacdo, mesmo assim, foi esclarecido que poderiam ser descritos quantos
momentos marcantes quisessem.

Os e-mails que continham a proposta da linha do tempo dos momentos marcantes foram

enviados, no mesmo dia, para as trés participantes em dez de fevereiro de 2020. No quadro
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abaixo, segue um exemplo do conteido da mensagem que foi enviada as trés tutoras.

Quadro 7: Contetdo do e-mail/convite enviado as trés tutoras

Boa Tarde, Tutora (nome da participante)! Tudo bem com vocé?

A pesquisa intitulada: Tutoria no Programa Hibrido de Mentoria (PHM): construcGes de
aprendizagens tera como instrumento de coleta de dados narrativas escritas. Um dos objetivos da
narrativa escrita, no presente estudo, é conhecer 0s momentos marcantes que proporcionaram a
construcdo de aprendizagens no percurso de sua trajetoria como tutora e bolsista de treinamento
técnico nivel 3 (TT3) no PHM.

A pesquisa contara com duas etapas de produgdo de dados, a saber:

1) Elencar os incidentes criticos na linha do tempo de sua participa¢do no programa.

2) Escrever a narrativa, considerando as questdes presentes no roteiro e descrever,
detalhadamente, cada incidente critico.

Nos roteiros estéa tudo explicado com mais detalhes. Vale frisar que este e-mail contém em
anexo apenas o roteiro referente a linha do tempo, isto é, a primeira etapa da coleta de dados. Quando
finalizar esta fase e me enviar o arquivo com os dados, enviarei o0 préximo roteiro referente a segunda
etapa da investigacéo.

Atenciosamente, Pesquisadora Brenda.
Data de envio: dez de fevereiro de 2020

Fonte: elaborado pela autora, 2021

Apos a indicacdo dos momentos marcantes foi solicitado as tutoras que descrevessem
cada um em forma de narrativa escrita com base em um segundo roteiro elaborado com
inspiracdo em Borges (2013). Desta feita, a mensagem foi direcionada para cada tutora,
conforme 0s momentos marcantes apontados na linha do tempo.

A proposic¢éo de enviar os roteiros em momentos diferentes ocorreu como uma tentativa
de deixar o processo de investigacdo mais organizado; para dar tempo as participantes de
pensarem sobre 0s momentos marcantes antes do processo de narrar; e por fim, como uma
maneira de direcionar as perguntas no segundo roteiro, valorizando a singularidade dos
momentos marcantes que cada tutora indicou.

No quadro abaixo segue o conteddo das mensagens enviadas para cada participante no

e-mail que continha, em anexo, o roteiro de narrativa escrita.
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Quadro 8: Instrugdes para narrativa escrita

Participante Mensagem do E-mail enviado pela pesquisadora

Lucia Ola, Lucia! Como Vai? Espero gue esteja bem!

Muito obrigada, por ter concluido a primeira etapa da pesquisa!

Agora partiremos para a segunda parte: a escrita da narrativa. Nesta fase, €
importante que vocé descreva, detalhadamente, sobre os incidentes que, na sua
concepgéo, foram determinantes na construcdo de aprendizagens. Percebi, na leitura
de sua linha do tempo, que 0 PHM foi muito importante para o seu desenvolvimento
profissional e serd um prazer conhecer melhor como essas aprendizagens foram
construidas. Segue em anexo um roteiro com algumas perguntas para lhe orientar no
processo de escrita. Ademais, tem alguns questionamentos fundamentais para o
aprofundamento do estudo acerca da sua trajetoria formativa e dados pessoais.

Mais uma vez, obrigada!

Estou a disposicdo para qualquer duvida. Vamos conversar!

Um grande abraco, Brenda!

Data de envio: 29 de marco de 2020

Marina Ola, Marina! Como vai? Espero que esteja bem!

Muito obrigada, por ter concluido a primeira etapa da pesquisa!

Agora partiremos para a segunda parte: a escrita da narrativa. Nesta fase, € muito
importante que vocé disserte, detalhadamente, sobre esses incidentes que, na sua
concepcdo, foram determinantes na construcao de aprendizagens. Percebi, na leitura
de sua linha do tempo, que acontecimentos pessoais tiveram certo impacto em sua
participacdo no PHM. Além disso, eventos cientificos que participou, para
apresentar trabalhos do programa, foram marcantes para vocé. Sera um prazer
conhecer melhor como esses episddios marcantes fomentaram a construcdo de
aprendizagens. O que vocé aprendeu a partir desses incidentes criticos? Como essa
aprendizagem ocorreu? Penso que talvez vocé pudesse explorar sua atuagao junto as
mentoras. Teve algum incidente critico a partir do acompanhamento do processo de
mentoria? Segue em anexo um roteiro com algumas perguntas para Ihe orientar no
processo de escrita. Ademais, tem alguns questionamentos fundamentais para o
aprofundamento do estudo acerca da sua trajetoria formativa e dados pessoais.

Mais uma vez, muito obrigada!

Estou a disposicdo para qualquer duvida. Vamos conversando!

Um grande abraco, Brenda!

Data do envio: 07 de abril de 2020

Eliza Ol4, Eliza! Segue em anexo, o roteiro para elaboragdo da narrativa acerca dos
incidentes criticos.

Para tentar esclarecer suas duvidas acerca dos incidentes criticos, penso que esse
roteiro vai te ajudar, mas basicamente, incidentes criticos sdo acontecimentos
marcantes que vocé vivenciou. Situacfes positivas ou negativas que te
proporcionaram aprendizagens. Ex: uma situacdo trazida por uma mentora que foi
dificil de apontar caminhos, a escrita de um trabalho, uma formacéo, a questdo dos
dados da pesquisa intervencao. Isso se resume ao que vocé aprendeu no PHM. Neste
roteiro constam perguntas para conhecer melhor o seu perfil, além de questdes sobre
0 seu trabalho como tutora/TT3.

Um abrago!

Muito obrigada!

Data do envio: 09 de maio de 2020

Fonte: elaborado pela autora, 2021

O roteiro de narrativa escrita foi composto por perguntas que pudessem orientar a
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redacdo do trabalho de acordo com os objetivos do estudo, por isso, contemplavam dados
pessoais, trajetoria formativa e profissional; e questBes relacionadas ao PHM, como: interesse
em fazer parte do programa, desenvolvimento das a¢Ges de tutoria, suas percepcdes acerca dos
pressupostos tedricos e direcionamentos da pesquisa-intervencgdo, dentre outras.

No periodo em que os dados eram construidos, a pesquisadora deste estudo manteve
contato com as participantes principalmente via e-mail e WhatsApp. Quando tinham alguma
duvida acerca da escrita sempre entravam em contato para saber se 0 modo como estavam
fazendo estava de acordo com o objetivo do estudo. Essa interacdo e comunicabilidade foi vital
para o desenvolvimento da pesquisa. Apesar de serem atarefadas, as participantes se dedicaram
e se engajaram prontamente para contribuir com o estudo.

A principal davida das participantes em relacdo a elaboragédo da narrativa era sobre quais
momentos marcantes mencionar e, ainda, compreender claramente 0 que era um incidente
critico. Portanto, foi fundamental o contato entre as participantes com a pesquisadora, por meio
de mensagens trocadas principalmente por e-mail para que o processo da pesquisa fosse
possivel. O quadro, a seguir, mostra um exemplo de mensagem trocada entre a pesquisadora e
uma das participantes. Neste caso, a tutora expressa que estava com dificuldades para pensar

em quais incidentes criticos colocar.

Quadro 9: Exemplo de troca de mensagens entre pesquisadora e uma participante

Mensagem enviada em resposta pela
pesquisadora.

Mensagem enviada pela tutora Marina

Boa Tarde, Marinal

Ajudo sim!

Vocé pode relatar esses incidentes criticos na
vida pessoal, ndo tem problemas, pelo contrério,
sera 6timo entender um pouco mais sobre sua
trajetoria. Fique a vontade! Para esclarecer mais
um pouguinho, vou lhe enviar o segundo roteiro:

Brenda, querida, tudo bom?

Preciso de ajuda. Eu ndo faco ideia de quais
incidentes criticos colocar. Eu ndo tenho 5
incidentes criticos na minha trajetéria no PHM. :(

Tenho quebrado muito a cabeca para pensar sobre

isso, mas simplesmente ndo vai. Os Unicos
incidentes criticos que eu consigo pensar Sao
incidentes que ocorreram na vida pessoal, e ndo
na vida profissional. Por exemplo, incidentes que
aconteceram na vida pessoal e que impactaram na
vida profissional. Mas incidentes préprios da vida
profissional, eu ndo vou ter 5 para contar. O que
eu fago?

Abracos,
Marina.
Data de recebimento: 25 de marco de 2020

0 da narrativa escrita. Ele tem mais detalhes e
pode te ajudar nesse momento inicial. A ideia era
mandar depois, mas estamos construindo a
pesquisa juntas, entdo, ja posso/vou enviar. Caso
as duvidas permanecam, por favor, ndo exite em
entrar em contato!

Ao pensar nos incidentes criticos, imagine
aquelas situacbes marcantes (tanto positivas
guanto negativas) que viveu, no programa e lhe
permitiram construir aprendizagens.

Vou Ihe dar um exemplo de incidentes criticos na
minha vida. Quando participei do PESCD e do
PHM, tinha um certo tipo de preconceito com uso
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das tecnologias digitais na educacdo e,
consequentemente, com a Educacdo a Distancia
mediada pelas tecnologias. [Possivelmente, por
nunca ter tido contato antes] Entretanto, ao
chegar na UFSCar e ter a necessidade de usa-las,
de aprender a manusea-las e ter que estudar sobre
a questdo da Ead e até mesmo do Ensino Hibrido,
mudei totalmente minha concepg¢éo. Aprendi que
a EaD tem muitas potencialidades e o ensino
hibrido também. Entendi que é possivel aprender,
mesmo que a distancia. Entdo, lidar com 0 AVA
e a EaD no PHM e no PESCD foram incidentes
criticos que causaram uma mudanca na minha
forma de pensar e foi uma aprendizagem muito
importante.

Tente recuperar seu proprio processo de
aprendizagem da tutoria, das questdes da
pesquisa em si, do acompanhamento do
desenvolvimento  profissional docente das
professoras experientes e iniciantes etc.

Uma conversa, interacdo, reunido, atividade,
leitura de um texto, escrita de um trabalho podem
ter sido incidentes criticos na construgdo de
aprendizagens e mudancas.

Um grande abraco e pode contar comigo!

Data de envio: 29 de marco de 2020

Fonte: elaborado pela autora, 2021

Em resposta ao e-mail explicativo sobre incidentes criticos, a participante enviou a
narrativa finalizada. De acordo com sua narrativa foi possivel perceber que havia compreendido
0 sentido de incidentes criticos/momentos marcantes.

O trato com os dados teve por fundamentos a Analise de Contetdo, que compreende o
conjunto de técnicas de analise de comunicag6es cujo propdésito € desvelar os sentidos de um
texto (CAMPOS, 2004). Nas palavras de Campos (2004), a razdo de ser da andlise de contetido
é produzir inferéncias sobre um texto. Fazer uma mera descricdo dos dados ndo confere
relevancia tedrica, por isso é necessario que as inferéncias sejam vinculadas a uma forma de
teoria.

Com os dados da pesquisa em méaos, foi iniciado o processo de leituras flutuantes das
narrativas. Nesta fase “a utilizagdo de uma leitura menos aderente, promove uma melhor
assimilacdo do material e elaboracGes mentais que fornecerdo indicios iniciais no caminho a
uma apresentagao mais sistematizada dos dados” (CAMPOS, 2004, p. 613). O primeiro contato
com os dados teve o intuito de propiciar maior familiaridade com a histéria narrada pelas
tutoras/TT3, sem a intencdo de uma andlise detalhada. Neste ponto da investigacdo foi possivel

ter as primeiras percepcdes acerca dos aspectos pessoais, formativos e momentos marcantes de
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cada participante no PHM.

Realizadas as leituras das linhas do tempo e das narrativas escritas, teve inicio a fase de
sistematizacdo. No decorrer deste processo, os dados foram descritos e organizados em prosa,
seguindo com a selecdo das unidades de analise que compdem essa pesquisa. Os recortes
analisados foram unidades tematicas compostas por temas. Compreende-se por temas:
sentengas, frases ou pardgrafos (CAMPOS, 2004).

Destarte, os dados foram organizados seguindo a l6gica de uma participante por vez. Ao
analisar as narrativas, foi possivel elaborar as seguintes categorias de analise: aspectos pessoais
da participante, trajetoria profissional e vivéncias como tutora/TT3 no PHM; aprendizagens
profissionais sobre a docéncia e aprendizagens profissionais sobre a pesquisa cientifica em
educacdo no campo da Formacéo de Professores. Tais categorias sdo denominadas categorias
ndo aprioristicas, pois emergiram a partir da leitura das narrativas (CAMPQS, 2004).

A elaboragdo das categorias foi fundamentada nos referenciais tedricos e na analise das
narrativas. Assim, ao ler cada historia descrita pelas tutoras/TT3 no PHM e relacionar as
aprendizagens que elas construiram com as teorias estudadas, foi possivel identificar que
convergiam em trés enunciados, 0s quais formaram as categorias de andlise supracitadas.

O processo de criar categorias pode ser interpretado como uma maneira de reunir
unidades de andlise temética, conforme seu grau de proximidade, em grandes enunciados.
Sugere-se que a analise dos temas expresse significados e inferéncias que sejam convenientes
aos objetivos do estudo, construam novos conhecimentos e propiciem uma nova interpretacéo
do conteudo (CAMPQS, 2004).

A verdade é que ndo existem formulas magicas que possam orientar o
pesquisador na categorizacdo. Em geral, o pesquisador segue seu proprio
caminho baseado nos seus conhecimentos tedricos, norteado pela sua
competéncia, sensibilidade, intuicdo e experiéncia (CAMPQOS, 2004, p.614).

Em sintese, o processo de analise exigiu muita atengdo, retomada de leituras dos
referenciais teoricos, bem como, idas e vindas aos dados no intuito de construir inferéncias
relevantes, que fossem ao encontro dos objetivos propostos nesta investigacao.

O processo investigativo descrito neste relatério de pesquisa foi desafiador, pois exigiu
compromisso ético com a comunidade cientifica, dedicacédo, esforco e estudo para construcéo
do método cientifico. Considerando, que 2020 foi um ano de isolamento fisico e caos mundial

por causa da pandemia da covid-19'® demandou esforgo mental e emocional para realizar as

13 A Covid-19 é uma infeccio respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Disponivel: https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-
que-e-0-coronavirus Acesso: 16 de maio de 2021



https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
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atividades da pesquisa.

Isto posto, o proximo capitulo, intitulado “Aprendizagem da docéncia e processos de
construcdo do conhecimento para o ensino: aportes teoricos”. Dedica-se a elucidar os aportes
tedricos que balizaram a execucéo de todo processo investigativo, desde o desenvolvimento do

projeto a escrita da dissertagéo.
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3 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E PROCESSOS DE CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO PARA O ENSINO: APORTES TEORICOS.

Neste capitulo, sdo empreendidas discussdes tedricas, sem a pretensao de esgota-las,
acerca do desenvolvimento profissional e aprendizagem da docéncia, no intuito de caracterizar
esses processos, conforme tedricos da area de Formacdo de Professores. Além disso, €
desenvolvida, também, uma discusséo sobre a reflexdo como conceito estruturante no campo
da Formacdo de Professores e acerca de processos reflexivos como ferramenta de construcao
dos conhecimentos docentes. Na busca de um didlogo com os pressupostos tedricos citados
acima, ha discussbes sobre a base de conhecimento para o0 ensino e sobre a base de

conhecimentos do formador.

3.1 Aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional docente: processos que
ocorrem ao longo da vida.

Aprender a ensinar ndo se reduz a mera aplicacdo de um conjunto de técnicas
e destrezas; implica também a construcéo de conhecimento e de sentido num
didlogo permanente com a préatica (FLORES, 2015, p. 139).

Conforme explicitado na epigrafe, aprender a ensinar € uma atividade complexa que
implica construir conhecimento, ndo meramente transmiti-lo. E necessario, portanto, criar
pontes e relacdes entre teoria e pratica e se dedicar a passar por processos de desenvolvimento
profissional. “Processo” é uma palavra chave quando se trata de magistério. Neste sentido,
aprendizagem da docéncia € compreendida como um continnum. Logo, ndo é um evento
isolado, pontual ou individual, mas abrange os mais diversificados processos de formacéo
formais e, até mesmo, informais ao longo da vida (TANCREDI, 2009).

Para o exercicio de muitas atividades profissionais, incluindo a docéncia, 0s contextos
formais de aprendizagem, como por exemplo, as universidades, se caracterizam por ensinar de
forma sistematica, organizada e institucionalizada os conhecimentos especializados para o
exercicio da profissdo. Em contrapartida, os contextos informais de aprendizagem sao aqueles,
que fora do ambiente universitario, estdo presentes nas praticas sociais e conhecimentos
cotidianos (VAILLANT; MARCELO, 2009).

A literatura da area de Formacao de Professores (TANCREDI, 2009; MARCELO, 2002;
REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, dentre outros) aponta que aprender a ser professor
requer passar por etapas e processos que, ao longo da vida profissional, vdo constituindo um
corpo de conhecimentos necessarios ao fazer e ser docente, 0s quais demonstram o0 quanto
aprender a profissédo é complexo e exigente.

Previamente, na condi¢cdo de estudantes, ja vivenciamos a profissdo docente como
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observadores de nossos professores ao longo de nossa escolarizagdo. Essa interacdo permite a
construcdo de concepcdes e crencgas, ainda que superficiais, sobre o que é ser professor e ensinar
gue podem influenciar as praticas e atitudes dos docentes, muitas vezes, de forma inconsciente
(VAILLANT; MARCELDO, 2015).

Outra fase imprescindivel para a docéncia € a formac&o inicial. Esta etapa institucional
é fundamental por trés razdes basilares: 1) proporcionar aos aspirantes a professores preparacao
para ensinar com bom desempenho e compromisso; 2) garantir a certificacdo para o exercicio
da docéncia; 3) socializar e reproduzir a cultura dominante (VAILLANT; MARCELDO, 2015).
Os conhecimentos tedricos construidos no ambito das universidades sdo essenciais para
subsidiar a préatica docente.

A formacao inicial constitui um eixo que sustenta a profissao, embora ndo seja a Gnica
fonte responsavel pela aprendizagem da docéncia. Novoa (2017) alerta sobre a importancia de
firmar a docéncia como uma profissdo universitaria para que possa ser valorizada, tomada por
seriedade e compromisso. Para tanto, argumenta que é preciso pensar com mais afinco a
formacdo dos professores e aponta trés caminhos que podem favorecer essa concepcao:
compreender a docéncia como um continuum de formacdo, buscar inspiragdo em outras
profissbes universitarias e definir a especificidade da profissao docente.

Podemos considerar que a formacao inicial € um periodo em que o futuro professor pode
ter contato e aprofundar conhecimentos teoricos; refletir e discutir sobre a educacéo, bem como
vivenciar, de maneira coadjuvante, situacdes de ensino e aprendizagem; geralmente, no ambito
universitario, em situac6es simuladas ou como estagiarios nas escolas de Educacdo Basica, sob
a supervisdo de professores que ja estdo no exercicio da profissdo. Essas experiéncias, embora
sejam breves, podem ser ricas fontes de aprendizagem.

A inducdo a docéncia é uma etapa fundamental do desenvolvimento profissional
docente. Representa a tdo esperada transicdo de aluno para professor: momento em que 0s
aspirantes ao magistério assumem uma sala de aula e se tornam iniciantes. O inicio da carreira
é marcado por inimeros desafios e intensas aprendizagens, muitas vezes por ensaio e erro.
Incerteza, inseguranca, medo, soliddo e angustia sdo alguns dos sentimentos que podem assolar
um professor principiante (LIMA et al., 2007; VAILLANT; MARCELO, 2015).

Ao discutir o ciclo de vida profissional dos professores, Huberman (2000) explica que
a fase de entrada na profissdo é composta por uma sequéncia de etapas que podem ser decisivas
guanto ao rumo da carreira, sao elas: a sobrevivéncia e a descoberta.

A sobrevivéncia é desencadeada pelo choque de realidade, isto é, as expectativas

idealizadas pelo professor podem néo ser atingidas frente aos desafios encontrados no cotidiano
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escolar. Dentre os desafios enfrentados pelos PIS, é possivel destacar: fragmentagédo do trabalho
docente; dificuldades em criar pontes entre teoria e pratica; material didatico inadequado;
imitacdo de outros professores sem criticidade e reflexao; isolamento; presenca de concepcdes
sobre 0 ensino como um conjunto de regras aplicaveis, dificuldades no trato com os pais dos
estudantes; aprendizagem dos discentes, dentre outros. Vale ressaltar que tais dificuldades séo
relativas e podem ocorrer, ou ndo, em diferentes graus de intensidade (HUBERMAN, 2000;
MARIANO 2006; LIMA et al, 2007).

A descoberta é considerada ponto chave para permanéncia dos professores na profissao.
Isto ocorre porque diante de tantos obstaculos a superar, os docentes descobrem o sentimento
de pertencimento a um corpo profissional, a responsabilidade de assumir sua turma, a euforia
inicial, as possibilidades de aprender com estudantes e pares, o acolhimento dos alunos e o amor
compromissado com a profissdo (HUBERMAN, 2000; LIMA, 2007).

Na fase inicial, o professor precisa, dentre outras coisas, conhecer a cultura da escola;
saber lidar com os pais, com as cobrancas, com a soliddo; e conhecer tanto conteddos
especificos quanto pedagdgicos. Assim, vai vivenciando experiéncias e construindo novas
aprendizagens, uma vez que deve ensinar e aprender a ensinar, constituindo os processos de
aprendizagem por meio da experiéncia pratica (TANCREDI, 2009; MARCELLO;
VAILLANT, 2015).

Outra etapa constituinte do desenvolvimento profissional docente é a formacao
continua. Fundamental para que o processo constante de construcdo de conhecimentos se
concretize, pode ocorrer de maneira coletiva e individual, em processos formativos formais ou
informais. Ademais, abrange aspectos e caracteristicas de toda a trajetéria profissional como o
trabalho, oportunidades para melhorar a pratica, a processos formativos de professores
(MARCELLO; VAILLANT, 2015; VAILLANT, 2016).

Em uma sociedade da informacéo, do conhecimento e das tecnologias digitais, que esta
em constante processo de mudanga, é imprescindivel que os docentes acompanhem essas
interveniéncias e estejam preparados profissionalmente, isto porque a formacéo inicial e a
sabedoria experiencial ndo sdo suficientes para ensinar atualmente, exigindo um processo
constante de formacdo e reflexdo (MARCELLO; VAILLANT, 2015; VAILLANT, 2016).

Em sintese, “desenvolvimento profissional docente” ¢ o termo que mais se aproxima da
ideia de continuidade inerente aos processos de aprender a ser professor. Tais processos
abrangem as quatro etapas principais j& discutidas: escolarizacdo, formacao inicial, insercdo
profissional e formacdo continua. Cada uma com suas peculiaridades e contribuicdes para a

formacéo e aprendizagem docente.
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Ser professor significa assumir uma gama de tarefas, pois é uma profissdo cheia de
facetas. Tancredi (2009), por exemplo, explica que ha diferenca entre ser professor e ensinar.
Aprender a ensinar requer a construcdo de conhecimentos profissionais acerca do nivel de
ensino e dos componentes curriculares. Tornar-se professor, por sua vez, demanda
compromisso com a escola e seus contextos. Isso significa que ser professor ultrapassa 0s
limites da sala de aula, uma vez que sdo exigidas deste profissional atitudes como: proatividade
em relacdo aos discentes, as classes em que ensina e aos projetos pedagogicos.

Um professor ndo pode ser passivo e se acomodar a realidade existente;
precisa envolver-se na proposicdo de caminhos que levem a superacdo das
possiveis dificuldades que alunos, professores e escolas enfrentam
cotidianamente. (TANCREDI, 2009, p. 15).

Ser professor e ensinar se configuram, portanto, como empreendimentos desafiantes
porque exercer este papel e funcdo consiste na construcdo de uma gama de saberes, atitudes,
habilidades e competéncias diversificados e ndo fixos, pois podem mudar de acordo com as
necessidades de cada tempo. Ha, ainda, as incertezas e imprevisibilidades da pratica da sala de
aula que demandam atitudes assertivas e tomadas de decises importantes para o processo de
ensino e aprendizagem, o que se caracteriza como mais um fator que demonstra a complexidade
da docéncia.

Considerando tais aspectos da aprendizagem docente, € primordial ao professor:
desenvolver a capacidade de adequar metodologias aos diversificados contextos de atuacao;
desconstruir a visdo de um ensino transmissivo; conceber que os conhecimentos sdo construidos
historicamente e, portanto, podem mudar constantemente; bem como, assumir a profissdo como
um compromisso politico, ético e moral (IMBERNON, 2011). Desenvolvimento pessoal,
aprendizagem com os pares, desenvolvimento de capacidades de interacdo e convivéncia com
alunos e outros profissionais da educacao, interagdo com a comunidade em que a escola esta
inserida e familiares, sdo outros fatores fundamentais para a aprendizagem da docéncia
(IMBERNON, 2011).

Imberndn (2011) enfatiza que a profissdo docente ndo deve ser concebida como uma
maneira de transmitir conhecimento académico para os discentes. Isto porque esta visdo técnica
do ensino esté ultrapassada ja que sdo destinadas aos docentes fungfes variadas, que foram
sendo agregadas na medida em que ocorreu o processo de complexificacdo do magistério.
Dentre tais fungdes ¢ possivel citar: “motivacdo, luta contra exclusao social, participacao,
animacio de grupos, relagdes com estruturas sociais e comunidade” (IMBERNON, 2011, p.

14).



60

No que se refere aos processos pelos quais os professores aprendem € imprescindivel
falar sobre reflexdo como elemento essencial para a aprendizagem docente. As praticas
reflexivas sdo importantes meios pelos quais os professores aprendem. Zeichner (2008) fez uma
analise critica da reflexdo como conceito estruturante da formacdo docente. Em seu estudo,
afirma que para a reflexdo incidir no desenvolvimento profissional docente é necessario que
haja uma intengdo emancipadora, isso significa dar aos professores um papel mais ativo na
elaboracdo dos propdsitos e objetivos do seu trabalho; que encoraje a reflexdo como uma préatica
social dentro de uma comunidade de professores e esteja relacionada intrinsecamente com as
lutas por justica social e por uma educagéo de qualidade.

Sob esta perspectiva, a escola é concebida como local privilegiado de construcao de
novos conhecimentos. Essa concepcao tira o protagonismo da universidade como Unico local
de producédo de conhecimentos, ampliando a visdo de formacéo e o leque de possibilidades de
aprendizagem da docéncia. Portanto, incentivar a pratica reflexiva pode contribuir para que
professores, desde a formagdo inicial, possam saber como aprender por meio da experiéncia e
se desenvolverem profissionalmente cada vez mais no decorrer de sua trajetéria de vida
(ZEICHNER, 2008).

A reflex@o tem um papel imprescindivel, pois pode dar a chance de os professores se
tornarem criticos de sua propria agdo pedagdgica em razdo da tomada de consciéncia de suas
crencas e visdes sobre o ensino. Deste modo, poderd avaliar se suas praticas estdo conduzindo
aos propadsitos e objetivos estabelecidos previamente mediante a analise da aprendizagem dos
discentes (MIZUKAMI, 2002; REALI; REYES, 2009).

Quais atitudes esperar de um professor reflexivo? Quais séo seus atributos? Embora as
concepgOes acerca da préatica reflexiva sejam diversificadas, existe o consenso de que 0

professor reflexivo:

[...] é capaz de analisar a propria pratica e o contexto no qual ela ocorre, de
avaliar diferentes situacdes de ensino/escolares, de tomar decisGes e de ser
responsavel por elas. A forma pela qual e a intensidade com a qual se espera
que professores reflexivos levem em consideracdo, fatores pessoais,
organizacionais, éticos e politicos em suas deliberagdes, no entanto, diferem
de pesquisador para pesquisador e de um programa de formacdo para outro
(MIZUKAMI, 2003, p. 51).

Conforme explicita Rodgers (2002) os significados dos termos reflexio e pensamento
reflexivo foram sendo amplamente discutidos ap06s repercussdo e pertinéncia do trabalho de
Dewey (1933), porém ficaram dispersos em sua esséncia. Por essa razdo, Rodgers (2002)

buscou esclarecer, com base nos estudos de Dewey (1933), os critérios necessarios para



61

empreender a reflexao.

Reflexao pode ser compreendida como um processo de criacdo de sentido que estabelece
conexdes entre experiéncias, de modo que, o individuo tenha uma compreensao profunda das
interrelagdes entre uma experiéncia e outra, possibilitando a continuidade da aprendizagem e o
desenvolvimento continuo. O processo reflexivo tem por pressuposto a inquiricdo da pesquisa
cientifica, portanto deve ser rigoroso, sistematico e disciplinado. Outrossim, sugere-se que a
reflexdo ocorra no processo de interagdo com outros individuos, o que demanda atitudes que
valorizem o crescimento intelectual individual e coletivo (RODGERS, 2002).

Inspirado nos pressupostos tedricos de Dewey (1933), Schon (2000) sugere um processo
reflexivo fundamentado na prética. Isto porque ha situagcdes imprevisiveis do cotidiano de uma
sala de aula que demandam a articulacdo de conhecimentos tacitos. Esta visdo distancia-se de
um ensino técnico cuja pratica € mero espaco de implementacéo de teorias cientificas. Nesse
sentido, um professor reflexivo tem conhecimentos cientificos, porém entende que as situacfes
da pratica sdo singulares e necessitam de um processo reflexivo critico para tomada de decisfes

assertivas frente as demandas surgidas na espontaneidade da sala de aula.

A prética profissional pode ser compreendida como um fenémeno que
acontece em determinado tempo e contexto, e se caracteriza por situacGes de
singularidade, complexidade, incerteza e conflito de valores, distanciando-se
da epistemologia da racionalidade técnica, para a qual a prética é a aplicacéo
da teoria (MARCOLINO et al.2017, p. 412)

Na teoria proposta por Schon (2000) o processo reflexivo poderd ocorrer em trés
momentos distintos. O processo em que a reflexdo ocorre simultaneamente a préatica é
denominado reflexdo na acdo. Dessa maneira, professores podem refletir sobre sua atuagédo
enquanto ensinam e, assim, dar direcionamentos para as praticas pedagogicas que escolheu de
forma intencional e orientada pelo conhecimento na agdo. Este Gltimo é definido por Schon
(2000) como um conhecimento tacito e espontaneo relacionado a expertise do docente em
relacdo a sua pratica.

A reflexdo sobre a acdo sugere um processo mental de relembrar a acdo empreendida
durante a atuacdo profissional num movimento de investigacao de teorias e outras perspectivas
gue possam auxiliar na melhor compreensdo das experiéncias vivenciadas e praticas adotadas,
incluindo a reflexdo na acéo.

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo, por sua vez, trata-se de processo que ocorre
posteriori a prética e pode ajudar o professor a perceber como sua atuacdo e processos
decisorios se desenvolveram diante das situagGes imprevistas; se 0s objetivos propostos
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previamente foram alcangados e, assim, construir conhecimentos que poderéo lhe auxiliar em

praticas futuras.

[...] é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflex&o-na-agéo.
Ap0s a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no
significado que lhe deu e na eventual adog&o de outros sentidos. Refletir sobre
a reflex@o-na-acdo é uma acdo, uma observagdo e uma descrigdo, que exige o
uso de palavras (SCHON, 1992, p. 83).

Hatton e Smith (1995) assessoram esta discussdo explicando que o pensamento
reflexivo esta atrelado a problemas praticos que podem ser permeados por ddvidas e
perplexidades, bem como pela busca das possiveis solu¢es. Reflexdo €, portanto, definida
como um processo mental e deliberativo de ideias sequenciais e conexas que se relacionam com

as crengas e conhecimentos inerentes ao individuo (HATTON; SMITH, 1995).

Para mover a discussdo para o dominio do ensino por um momento, podemos
dizer que um professor reflexivo ndo busca apenas solugdes, nem faz as coisas
da mesma maneira todos os dias sem uma consciéncia tanto da fonte quanto
do impacto de suas agdes. Em vez disso, a partir de sua pratica e do
aprendizado dos alunos, o professor busca significado e cria a partir dessa
teoria para viver, uma historia que fornece estrutura para o crescimento dos
alunos e do professor. Quando o professor busca solugdes, ele também busca
conexdes e relagfes entre as solugfes para que uma teoria possa se
desenvolver. Essa teoria orienta a pratica - que inclui, mas ndo se limita a
solucdo de problemas! Até encontrar uma situagdo em que a teoria ndo mais
serve, momento em que, por meio de mais reflexdo, ela é revisada, refinada
ou descartada, e uma nova teoria nasce (RODGERS, 2002, p. 849) (Traducéo
nossa).

Como explicitado anteriormente, um dos critérios para um processo reflexivo efetivo é
que ocorra em comunidade, isto é, importa que o pensamento reflexivo do professor seja
compartilhado e compreendido por outras pessoas para que possam indicar as potencialidades
e fragilidades da reflexdo. Além disso, o compartilhamento de ideias pode ampliar as reflexdes
sobre as experiéncias. Nesse aspecto, as interacdes e a comunicacdo exercem papel fundamental
para transformar um conhecimento individual em coletivo (RODGERS, 2002).

Um professor reflexivo precisa dispor de determinadas atitudes- sinceridade, mente
aberta, responsabilidade, prontiddo- que podem favorecer os processos reflexivos porque
compreende-se que ha uma dimensdo emocional inerente e indissociavel do ser humano que
cumpre papel essencial ao empreender a reflexdo (RODGERS, 2002).

Concernentes as atitudes (RODGERS, 2002): sinceridade indica um entusiasmo
genuino, curiosidade acerca do ensino e engajamento para continuar aprendendo e pesquisando

a propria préatica; embora essa atitude seja fundamental pode ser fortemente influenciada pelas
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condigOes objetivas de trabalho do professor, tais como: excesso de trabalho, pouco tempo,
curriculo, contexto escolar. Franqueza indica confianca no préprio trabalho (sem a intencéo de
ser pretensioso) e auséncia de preocupacdo com o julgamento alheio, um professor que dispde
de franqueza/objetividade ndo teme avaliar sua atuacdo, perceber as possiveis fragilidades de
seu ensino e usar esse conhecimento a favor de sua propria aprendizagem e da dos discentes.
Mente aberta indica a disposi¢do para conhecer e compreender pontos de vista diferentes e
novas perspectivas com criticidade e respaldo cientifico. Responsabilidade consiste em
considerar que cada passo e atitude tomados levam a consequéncias e cabe ao professor analisa-
las e perceber o impacto de cada uma na aprendizagem dos discentes. Por fim, a prontidao é
essencial para que o professor se mantenha engajado na dificil, mas necessaria, tarefa da

reflexdo.

3.2 Base de Conhecimento para o Ensino e Processo de Raciocinio Pedag6gico

As ideias propostas por Shulman (1987) sobre base de conhecimentos para 0 ensino e o
modelo de raciocinio pedagdgico sdo importantes assuntos a serem abordados quando nos
referimos aos processos de aprendizagem da docéncia e a reflexdo. Nas palavras de Mizukami
(2004) estes conceitos mostram os diferentes tipos de conhecimento para a docéncia e como
sdo construidos. Ancorados na abordagem cognitivista, envolvem os processos de tomada de
decisOes pelos professores e seu processamento de informagées (MIZUKAMI, 2004).

A base de conhecimento para o ensino vai sendo gradualmente construida a
partir de quatro fontes bésicas: os conteldos das areas especificas do
conhecimento; 0s materiais e as estruturas organizacionais; a literatura
referente aos processos de escolarizacdo de ensino e de aprendizagem e
desenvolvimento humano bem como sobre fundamentos normativos,
filosoficos e éticos da educacao, e, por fim da sabedoria pratica, a fonte menos
codificada de todas (MIZUKAMI, 2004, p.40).

A base de conhecimento para o ensino é compreendida “como o conjunto de
compreens@es, conhecimentos, habilidades e disposi¢des necessarios para a atuacdo efetiva em
situagdes especificas de ensino-aprendizagem” (MIZUKAMI, 2003, p. 67). Essa base de
conhecimentos é integrada por um conjunto de conhecimentos especificos que sao acionados
pelos professores em situacdes praticas. Subdivididos em trés tipos, sdo eles: conhecimento do
contetudo especifico, conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagdgico do
contetdo. Os tais sdo imprescindiveis para o ato de ensinar.

O conhecimento do contetdo especifico se refere aos conhecimentos das disciplinas,

por exemplo: portugués, matematica, ciéncias etc. O conhecimento do componente curricular
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que o professor ensina € imprescindivel para que ele possa lecionar. Ele engloba compresstes
de fatos, processos, conceitos, procedimentos dos conhecimentos construidos e relativos a essa
area especifica do saber (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2003, 2004; MIGLIORANCA,;
TANCREDI, 2012). Todavia, embora esse conhecimento seja essencial para o ensino, 0 mero
dominio do contetdo especifico ndo é suficiente para que seja ensinado e aprendido com
sucesso (MIZUKAMI, 2004). O conhecimento do contedo e de como ensina-lo é primordial.

Assim, o conhecimento pedagogico geral é mais abrangente e vai além de apenas
dominar o conteudo, pois demanda que o professor conheca teorias e principios inerentes aos
processos de aprender a ensinar; conhecer os alunos, os contextos escolares, curriculares,
estratégias educacionais e outras disciplinas (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2004, 2010;
MIGLIORANCA; TANCREDI, 2012).

Outro tipo de conhecimento que compde a base é o pedagogico do conteudo. Esse é
influenciado tanto pelo conhecimento do conteldo especifico quanto pelo conhecimento
pedagdgico geral. O conhecimento pedagdgico do conteudo € construido na medida em que 0
professor transforma o conhecimento especifico conforme seus objetivos de ensino. Ele sempre
pode ser melhorado e reconstruido. O aprimoramento desse tipo de conhecimento ocorre a partir
do momento que professor se torna reflexivo e analisa sua propria préatica, voltando seu ensino
para a realidade e necessidade do aluno (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2004;
MIGLIORANCA; TANCREDI, 2012). A figura abaixo demonstra como esses conhecimentos
se articulam entre si.

Figura 1: Base de conhecimento para 0 ensino
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Pedagogico de Conteudo
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Pedagdgico de
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Fonte: Cibotto e Oliveira (2017, p. 16) com base em Shulman (1986,1987)
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Sob esta perspectiva, Marcelo (1992) embasado em Shulman (1986,1987) categoriza
0s conhecimentos necessarios a docéncia, sdo eles: conhecimento do conteddo; conhecimento
pedagdgico; conhecimento do curriculo; conhecimento dos alunos e da aprendizagem;
conhecimento do conteudo especifico conhecimento pedagdgico; conhecimento didatico do
contetdo; conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos, e de seus
fundamentos filosoficos e historicos. Apesar desta categorizacdo ser para professores que
ensinam componentes curriculares especificos, é possivel fazer uma transposicdo para as
demais areas da docéncia, inclusive a tutoria, que se configura como uma forma de docéncia.

O processo de raciocinio pedagdgico é complexo e mostra como o0s professores
desenvolvem seu raciocinio quando articulam o conhecimento pedagdgico do contetdo. Tal
modelo envolve processos denominados: compreensdo, transformacéo, instrucéo, avaliacao,
reflexdo e nova compreensdo (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2004; MIGLIORANCA,;
TANCREDI, 2012).

A primeira etapa do processo de raciocinio pedagogico é a compreensao do contetdo a
ser ensinado. Essa fase envolve, também, a compreensdo das rela¢cBes com outros conteudos,
disciplinas e a forma como se desenvolveram no decorrer da historia.

A transformacdo diz respeito ao modo como o professor articula o conhecimento
especifico e pedagdgico do contetdo. Envolve outros trés subprocessos: a interpretacdo,
representacdo e a adaptacdo. Neles, o docente revisa o conteldo a ser ensinado, seleciona e
exemplifica por meio dos melhores exemplos, analogias, metéforas e, por fim, adapta para a
realidade de seus alunos (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2003, 2004; MIGLIORANCA,;
TANCREDI, 2012).

A proxima etapa € denominada instrucdo e consiste em colocar em pratica o
conhecimento a ser ensinado. Nesse processo, sdo levados em consideracdo a forma como o
professor lida com os alunos, como administra a classe e como ensina e conduz as discussoes.

Logo em seguida, o professor avalia o desenvolvimento das situagdes de ensino-
aprendizagem de seus estudantes, por meio do esclarecimento de duvidas e corre¢Bes de
possiveis equivocos.

ApoOs a avaliacdo, o professor reflete sobre o ensino e avalia sua atuacdo por meio da
reflexdo. Esta etapa é de suma importancia, pois nela o docente revé suas atitudes na pratica
educativa e passa a ter uma nova compreensdo do contetdo por meio da anélise critica da sua
atuacdo (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2003, 2004; MIGLIORANCA; TANCREDI,
2012). A figura dois, em forma de espiral, ilustra como o processo de raciocinio pedagdgico

deveria acontecer idealmente, de forma continua e processual, implicando no desenvolvimento
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profissional docente. Interessante observar que a nova compreensdo é influenciada por todos os
processos do raciocinio pedagogico A figura dois ilustra um fluxograma explicativo com cada
etapa do processo de raciocinio pedagdgico.

Figura 2: Modelo do Raciocinio pedagégico
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Fonte: Miglioranga (2010, p. 49) em uma adaptacéo de Wilson, Shulman e Richert (1987)

Embora o modelo de raciocinio pedagdgico esteja proposto desta maneira, ndo existe
uma linearidade ou prescricdo para que ocorra assim. Até porque, as idiossincrasias da
aprendizagem e do desenvolvimento profissional docente, bem como a diversidade de
contextos ndo permitem essa rigidez de ideias (MIGLIORANCA; TANCREDI, 2012). A
exemplo de Schon (1992) a reflex&o pode ocorrer em momentos diferentes, tanto antes, durante

ou depois da acdo, o que demonstra a flexibilidade dos processos reflexivos.
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Figura 3: Modelo dos Processos de Acao e Raciocinio Pedagdgicos
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Para Schon (1992), como mencionado, o profissional reflexivo é aquele capaz de

desenvolver sua pratica e aprender por meio dela, a partir do conhecimento na acéo, da reflexao

na acdo e da reflexdo sobre a acdo. O conhecimento na acao refere-se aquele manifestado na

pratica, isto €, quando o docente estd com a “mao na massa”’ e mobiliza seus saberes.

Simultaneamente ao primeiro, ocorre a reflexdo na acéo, que consiste no ato reflexivo durante

a pratica, articulando os pensamentos do professor de forma dindmica espontanea e natural. J&
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a reflexdo sobre a acdo, como o proprio nome sugere, ocorre apds a pratica e consiste no
movimento de reelaborar mentalmente sua acdo pedagdgica dando-a uma nova estrutura e
transformando-a em um novo conhecimento.

E importante destacar que, para falar de reflexdo e de processos reflexivos é necessario,
ter criticidade e compreender que nem sempre esses processos resultardo em uma nova
compreensdo ou novo conhecimento. De modo contrario, podem incidir em praticas rotineiras,
levando o professor a repeti-las de forma acritica, 0 que nao resultard em um processo de
aprendizagem (MIGLIORANCA; TANCREDI, 2012).

3.3 Reflexdes tedricas sobre professores formadores

Nas palavras de Mizukami (2006), formadores séo todos profissionais engajados nos
processos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo no
exercicio da profissdo. Esses profissionais assumem grande responsabilidade ao se
comprometerem com a formacdo de educadores para atuacdo na Educacdo Bésica, uma vez
que, os frutos de seu trabalho resultam, ou ndo, na melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos.

O conceito de formador € polissémico, pois assume diversas configuracdes, dependendo
do contexto educacional em que esta inserido. Vaillant (2003, p. 23) aponta cinco significados
para formador:

Em primeiro lugar pode-se entender que o formador é sinnimo de docente e
nesse caso a formacao de formadores abarcaria todo o campo de conhecimento
que se entende por Formacdo de Professores em seus diferentes niveis (...).
Em segundo lugar, poderiamos entender o formador como o profissional que
forma docentes de diferentes niveis de ensino; um caso especial
(3°significado) dessa denominacéo seria constituido por aqueles profissionais
que participam da formacéo inicial de docentes como tutores de praticas; uma
guarta acepcdo para o termo formador: s@o os professores mentores que
assessoram e orientam os professores iniciantes. O conceito de formador tem
uma quinta acepgdo, dentro do ambito escolar, o langcamento das reformas
educativas trouxe consigo a disseminacdo de uma nova figura (...) 0s
assessores de formacgéo (...) que desempenham atividades voltadas para o
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da formacdo permanente do
professorado.

Diante da exposicdo dos diversos significados de formador € possivel assumir que,
independentemente do contexto, sua atuacdo devera fomentar o desenvolvimento de outros
professores seja em formacao inicial ou continuada. Outro ponto importante nessas concepgoes
de formador, consiste na valorizacdo da escola como espago formativo e na assun¢do dos
professores que atuam na gestdo/coordenacdo e acompanhamento de alunos em formacéo

inicial como formadores.
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A literatura acerca da aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia aponta
que processos de aprendizagem de formadores sdo 0s mesmos discutidos anteriormente para
professores de uma maneira geral, entretanto, sua base de conhecimentos deve diferir dos
demais professores (MIZUKAMI, 2006). Isto porque sua funcdo requer dominar
conhecimentos mais solidos e amplos acerca de questdes tedrico-praticas da educacdo e
investigacdo, uma vez que assumem um papel mais complexo.

Aprender a ser um docente formador demanda, usualmente, um processo de
autoformacdo continua. Tanto numa perspectiva pessoal quanto coletiva. Esta Gltima envolve a
troca com outros formadores em comunidades de aprendizagem diversificadas e com préticas
reflexivas. E pertinente esclarecer o conceito de autoformagdo porquanto se configura uma

concepcao imprescindivel tanto para professores em geral quanto para formadores.

A autoformacéo é uma formacdo na qual o individuo participa de forma
independente, e na qual ele estabelece seus proprios objetivos, processos,
instrumentos e resultados. Le Meur (1995) define a autoformacdo como um
processo educacional ndo imposto, livremente decidido pelo individuo, que
permite a apropriacdo do conhecimento a partir de um projeto pessoal. A
autoformag&o surge como um processo pelo qual as pessoas, individualmente
Ou em grupo, assumem seu desenvolvimento, se dotam como sujeitos adultos
que sdo, com seus proprios mecanismos e procedimentos de aprendizagem,
principalmente, por meio da experiéncia. (MARCELO; VAILLANT, 2018, p.
22) (Tradug&o nossa).

Compreender a autoformagdo como compromisso profissional é fundamental para que
0 professor formador esteja em processo constante de aprendizagem com vistas a ser um
profissional dotado com as prerrogativas necessarias a atuacdo como formador. As motivacdes
que impulsionam a autoformacéo podem ser profissionais e pessoais. Portanto, a busca pelo
préprio desenvolvimento e aprimoramento é uma caracteristica da aprendizagem de adultos,
gue assumem o protagonismo de seu crescimento profissional.

Assumir a funcdo de formador de professores implica mudancas em alguns aspectos da
profissdo, a saber: na base de conhecimentos e na identidade docente. Ademais, essa tarefa
demanda novas aprendizagens, desenvolvimento de habilidades, bem como a construcdo de
novos saberes e competéncias profissionais (RINALDI, 2009).

Mizukami (2006), traz importantes contribui¢Ges acerca da base de conhecimentos de
professores formadores ao explicitar os saberes que podem comp6-la. Tal base deve ser flexivel
e consistente. A autora vai além da proposta de Shulman (1987) e explicita uma base de
conhecimentos especifica para formadores, cuja funcdo é permitir que os docentes ensinem,

com qualidade, um publico heterogéneo em contextos diversos. Os conhecimentos da préatica
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sdo importantes elementos constituintes dos saberes dos formadores, contudo, ndo séo

suficientes para o seu desenvolvimento, devendo ser articulados com outros. Sob essa

perspectiva Mizukami (2006), com base em sua vasta experiéncia como formadora, explica

quais sdo os elementos da base, a saber:

Conhecimento do contetdo especifico que consiste no fundamento basilar para a
articulacdo da base de conhecimento sobre os processos de ensinar a ensinar e dos
processos reflexivos eficientes. E um saber complexo que envolve a compreensdo das
disciplinas escolares e seus respectivos contetidos, das condi¢des de aprendizagem de
docentes e estudantes, além das particularidades inerentes as diferentes modalidades e
niveis de ensino;

Conhecimento dos contextos formativos escolares tem relacdo com um saber mais
especifico sobre como se configuram e organizam o0s contextos das escolas,
considerando aspectos como dinamicas, tempos, espagos, condi¢cdes objetivas de
trabalho docente, organizacédo do trabalho escolar, estudantes etc.;

Conhecimento de processos de aprendizagem da docéncia de forma a promové-los
adequadamente em diferentes contextos demanda identificar e conhecer crencas e
concepcdes de professores no intuito desenvolver estratégias que confirmem ou alterem
tais teorias pessoais;

Conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de politicas
publicas educacionais e das teorias que as embasam. Tal conhecimento €, da mesma
forma que os outros, fundamental porque pode evitar distor¢Bes e simplificacbes de
questBes complexas do ensino e da préatica profissional no que tange a aspectos das
politicas publicas e das teorias inerentes a elas, no intuito de evitar compreensdes
simplistas e fragmentadas.

A especificidade do conhecimento pedagdgico do contetdo envolve saber como
propiciar processos de aprendizagem docente e como ensinar a aprender por meio da
pratica profissional, ao concebé-la como cerne dos processos formativos. Esse tipo de
conhecimento é construido na pratica, em articulacdo com os demais saberes que
integram a base, e implica o protagonismo do formador na sua construgéo.

Fica claro que a base de conhecimentos de um professor, responsavel pela formacéo e

desenvolvimento de outros, é ainda mais complexa, pois envolve uma gama de conhecimentos

abrangente e especifica. Fato que torna a necessidade de programas de desenvolvimento

proprios para formadores ainda mais evidente.
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Mizukami (2006) explica, nesse mesmo estudo, que além da base de conhecimento para
0 ensino, existem outros elementos importantes a considerar ao pensar na formacdo de
formadores, principalmente, para criacdo de politicas publicas direcionadas a esses
profissionais. S8o elas: estratégias de desenvolvimento profissional, comunidades de
aprendizagem e atitude investigativa.

As estratégias de desenvolvimento profissional sdo consideradas como fundamentais
para 0s processos de aprendizagem do formador. Nesse aspecto, 0s casos de ensino constituem
ferramentas com grande potencial formativo, uma vez que podem permitir conhecer as teorias
implicitas dos docentes. Isto significa uma possibilidade de acdo no sentido de reafirmar ou
refutar tais teorias. Ademais, a estratégia de uso de casos possibilita o entendimento de como o
processo de construcdo do conhecimento pedagdgico do contedo € construido, além de
promover reflexdes para sua constru¢do (MIZUKAMI, 2006).

Tanto a criagdo como a utilizacdo de casos na formacgdo docente, o0 chamado método de
casos, tem um propdsito formativo. Uma das principais caracteristicas desse tipo de narrativa é
seu potencial reflexivo, uma vez que, possui quatro atributos principais que conduzem a

reflexividade: intencéo, possibilidade, julgamento e reflexao.

A intengdo refere-se a existéncia de um plano formal ou tacito, de um
itinerario, de um propdsito. O acaso ocorre quando o plano é interrompido por
algo inesperado. Em face da incerteza e da surpresa, 0 ator deve realizar
julgamentos, j& que ndo se dispde de resposta simples a situacdo posta. A
reflexdo é empreendida no exame das consequéncias da acdo tomada a luz do
julgamento e da aprendizagem, produzindo base para um novo plano ou
intencdo, trata-se aqui, resumidamente, da transposicéo para casos de ensino
do processo de raciocinio pedagogico [...] (MIZUKAMI, 2004, p.43).

O trabalho com casos permite aprender por meio da reflex&o sobre a experiéncia. Isto
porque consistem em narracGes de vivéncias passadas, o que implica relembrar, repensar,
reviver e reestruturar tais experiéncias para dar significado (MIZUKAMI, 2004). Sob esta
perspectiva, € que se estabelecem as relagdes entre teoria e pratica, uma vez que podem emergir
teorias outrora latentes (SHULMAN,1986; MIZUKAMI, 2004).

A importancia das comunidades de aprendizagem na formac&o de formadores reside no
fato de criar oportunidades, em lugares favoraveis, para o desenvolvimento profissional. Um
pressuposto inerente a organizacdo de comunidades de aprendizagem é conceber a escola e a
universidade como ambientes promissores na constru¢cdo de novos conhecimentos e na

articulacdo entre saberes tedricos e praticos (MIZUKAMI, 2006).
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Mizukami (2006) alerta para a diversidade de tedricos que discutem o assunto, 0 que
resulta em nomenclaturas variadas, tais como: comunidade de aprendizes, comunidade de
discurso, comunidade de aprendizagem, comunidade escolar, comunidade de professores,
comunidade da préatica. Apesar dessas distingfes terminoldgicas, existe concordancia em pelo
menos cinco aspectos relacionados a como deve funcionar uma comunidade de aprendizagem,
a saber: “interdependéncia, interacdo / participagdo, interesses partilhados, preocupagdo em
relacdo as visbes dos individuos e das minorias e relacionamentos significativos entre 0s
participantes” (MIZUKAMI, 2006, p. 12).

As comunidades de aprendizagem tém como propdésito tanto o desenvolvimento
profissional docente dos professores que a integram quanto a aprendizagem de seus estudantes.
Esses processos tomam forma mediante uma atitude continua de reflexdo e estudo acerca dos
conteddos de ensino (GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2000). Ao analisar as
caracteristicas de uma comunidade de aprendizagem nota-se que para a criagdo e
desenvolvimento de tais medidas de desenvolvimento profissional docente, dentro do ambiente
escolar e universitario, é necessario que o grupo compartilhe objetivos; tenha uma escuta
sensivel e olhar empatico; sejam dedicados a pratica reflexiva e se submetam a aprendizagens
constantes. Vale ressaltar que todas essas caracteristicas demandam tempo e recursos.

Ter uma atitude investigativa é primordial para a formacdo de um formador de
professores. Nas palavras de Mizukami (2006) agir de forma inquiritiva consiste no eixo de
desenvolvimento profissional desses profissionais, uma vez que pode promover ambientes
suscetiveis a mudancas por meio de um processo de investigacdo continuo e sistematico. Esses
processos inquiritivos abrangem o aspecto educativo escolar e questdes intrinsecas ao formador
que envolve pdr em xeque suas proprias suposicdes e de seus pares, bem como, propiciar a
construcdo de conhecimento publicos. Sob esta perspectiva,

A atitude investigativa do formador € aqui considerada como ferramenta
formativa por exceléncia (COCHRAN-SMITH, 2003), envolvendo a
consideracdo de suposic¢des e valores, conhecimentos profissionais e praticas,
contextos das escolas e de diferentes instituicbes de ensino superior, as
proprias aprendizagens dos formadores e as dos professores / futuros
professores. A atitude investigativa “é uma perspectiva intelectual, uma forma
de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho diério ao trabalho de outros
e a contextos sociais, histéricos, culturais e politicos mais amplos
(COCHRAN-SMITH, 2003, p. 21)” (MIZUKAMI, 20086, p. 14).

Do ponto de vista da formacdo e da pratica, é fundamental para o formador agir com
inquiricdo e reflexdo para estar atento as suas a¢des pedagogicas e teorias, uma vez que assume

a funcdo de formar outros professores para o exercicio da docéncia. Assim, podera dar sentido
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a sua atuacao na busca da relacdo do seu trabalho com o de seus pares, sem deixar de lado as
questdes sociais, politicas e culturais que permeiam o oficio de professor. Dada a
fundamentacdo tedrica que embasou a pesquisa, na proxima secao ha as analises e discussoes

dos dados.
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4 APRENDIZAGENS CONSTRUIDAS NO PHM: ANALISES DOS MOMENTOS
MARCANTES DAS TUTORAS/TT3

No processo de construgcdo do conhecimento amadurecemos com 0S NOSSOS
sofrimentos, mas também com as alegrias das descobertas que vamos fazendo
de n6és mesmos, do mundo e dos outros. Uma tarefa realizada nao pode, de
modo algum, gerar acomodagdes. Ao contrario, deve gerar uma desinstalagéo,
um choque real, que seja capaz de impulsionar-nos para além de onde
chegamos (GHEDIN, 2008, p.142).

Nessa se¢do consta a analise e discussao dos dados produzidos para a pesquisa, 0s quais
sdo provenientes das narrativas escritas por tutoras/TT3, que participaram do PHM, por 24
meses entre 2017 e 2019. Ao percorrer as narrativas, € possivel conhecer aspectos da vida,
pessoal, formacéo, atuacdo no PHM e os momentos marcantes vivenciados pelas participantes.
A andlise das narrativas segue a seguinte ordem (aleatéria) de participantes: Ldcia, Marina e
Eliza. A categorias de analise sdo: Aspectos pessoais, trajetoria formativa, profissional e
vivéncias como tutora/TT3 no PHM; Momentos marcantes e aprendizagens sobre a docéncia
da tutora/TT3; Momentos marcantes e aprendizagens sobre pesquisa cientifica da tutora/TT3.
Segue a analise das narrativas. Assim como esta descrito na epigrafe, neste capitulo é possivel
conhecer os processos de desenvolvimento profissional das tutoras/TT3 e seus processos de

construcdo do conhecimento profissional, suas descobertas, alegrias e superacao de desafios.

4.1 Tutora Lucia: aspectos pessoais, trajetoria formativa, profissional e vivéncias como
tutora/TT3 no PHM.

Lucia iniciou a narrativa comentando sobre sua infancia e vida pessoal. Filha cacula
com dois irmaos, gosta de aproveitar seu tempo livre ao ler livros, assistir a filmes, praticar
yoga, estar com amigos e familia e, principalmente, praticar danca do ventre.

E interessante destacar que, desde pequena, sua familia e professores influenciaram a
escolha para o magistério. Além de boas lembrancas da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, tanto de colegas quanto de professores. Lucia explicita que:

Desde crianga me imaginava professora e a minha familia reforgava esse meu
desejo ao dizer que eu tinha “jeito” de pedagoga. No final do Ensino
Fundamental percebi que queria ter uma profissdo que de alguma forma
poderia auxiliar/ajudar pessoas. Acreditei que por meio da educacdo
conseguiria fazer isso! Esse foi um dos principais motivos que me levaram a
fazer Pedagogia (Narrativa Escrita; Lucia, 2020).

Nesse caso, a escolha profissional parece ser influenciada pelo apoio da familia e
lembrancas agradaveis desde a tenra infancia num entrelagamento do pessoal com o profissional
(NOVOA, 2013). No que se refere a aprendizagem da docéncia, autores (MARCELO 2009;
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VAILLANT 2012) concordam que as referéncias pessoais, também, influenciam no processo
de aprender a ser professor.

No que tange a sua trajetoria formativa, Lucia é graduada em Pedagogia pela USP;
especialista em “Etica, valores e cidadania na escola” pela USP/UNIVESP; e em
“Psicopedagogia clinica e institucional” pela UNAERP. Além disso, tem mestrado em
Educacdo Escolar pela Unesp de Araraquara, e, no primeiro semestre de 2019, ingressou no
doutorado em Educacdo na linha de pesquisa FPOAE, na UFSCar. O percurso formativo de
Lucia demonstra seu comprometimento e engajamento com seu desenvolvimento profissional.

Concernente ao percurso profissional, Licia menciona que trabalhou como professora
da EI em uma escola particular; atuou como coordenadora de uma ONG; e desenvolveu
atividades como pedagoga com um grupo de pesquisa na area da Psicologia da USP no
atendimento a criancas e adultos.

Em suas vivéncias profissionais algumas questdes a intrigavam:

Qual o papel da educacéo em situacdes de vulnerabilidade social? A formacdo
do professor termina ao concluir o curso de licenciatura? Todos os PIS passam
pelas dificuldades que eu havia passado? Mesmo tendo concluido o curso de
Pedagogia, eu estava “preparada” para ser professora? Como lidar com

situagdes de preconceito em sala de aula? etc.” (Narrativa Escrita, Lucia,
2020).

Diante dessas indagacdes, Lucia buscou nos cursos de especializacdo e na pesquisa
cientifica os caminhos para refletir e pensar melhor sobre essas questdes. As experiéncias
profissionais mencionadas foram de curto prazo, mas suficientes para despertar em LUcia
inquietacBes que a impulsionaram a busca por mais conhecimentos. E interessante pontuar que
seus questionamentos abordam assuntos pertinentes para o ambito educacional, tanto no que se
refere a Formacao de Professores quanto a atuacao docente na sala de aula.

Umas das indagacGes de Lucia, se refere ao papel da educacdo em situacdes de
vulnerabilidade social, provavelmente, instigada por ter trabalhado como pedagoga com um
grupo de pesquisa da area da Psicologia da USP, no atendimento de criancas e adultos que
viviam em um assentamento de terra; e como coordenadora de uma ONG, situada em uma
favela. Os questionamentos de Lucia e sua experiéncia profissional remetem as ideias de
Zeichner (2008) sobre as relacdes entre um professor reflexivo e a luta por justica social. Nesse
sentido, espera-se que professores reflexivos saibam tomar decisbes com consciéncia das
possiveis consequéncias politicas de suas escolhas em relacdo a vida dos discentes e ao bem-

estar social.
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Na condigdo em que se encontrava, de professora iniciante, tais indagacdes podem ser,
igualmente, recorrentes para outros docentes em inicio de carreira. Nas palavras de Lima (2007)
as agruras do inicio da docéncia podem ser determinantes para permanéncia ou desisténcia da
profissdo. Sentimentos como de solid&o ocasionado, muitas vezes, pela falta de apoio dos pares,
ou mesmo o choque de realidade, isto é, a discrepancia entre o idealizado e o vivido na
realidade, traduzem as dificuldades iniciais do professor. Possivelmente, as situagdes vividas
por Lucia, no inicio da docéncia agucaram-na na busca de novos caminhos para a aprendizagem
da profissao.

Lucia explicitou que sua trajetdria no PHM teve inicio em maio de 2017, por meio de
um e-mail que recebeu. Ao ler sobre o programa, se identificou bastante, porque ja havia
estudado sobre PIS na sua dissertacdo de mestrado, em suas palavras:

O que mais me despertou a atencao foi descobrir que o PHM era um programa
que auxiliava os professores em inicio de carreira. Na época, eu ja sabia que
havia um nimero extremamente restrito de iniciativas de inducdo a docéncia
no Brasil bem como a necessidade do suporte as dificuldades e isolamento
enfrentados na docéncia. Neste sentido, o PHM propunha exatamente aquilo
gue eu havia identificado na minha dissertacdo como um dos aspectos
necessarios para a aprendizagem docente e superacao dos desafios da sala de
aula: o amparo ao professor iniciante por meio da troca entre pares mais
experientes (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

Quando Lucia resolveu pleitear uma vaga como tutora/TT3 no PHM, ja conhecia alguns
pressupostos tedricos da iniciativa, pois sua pesquisa de mestrado abordou a temaética dos PIS.
Apesar dessa familiaridade com questdes inerentes ao inicio da docéncia, destaca que temas
como: mentoria, pesquisa-intervencédo e ensino hibrido foram novidades. Lucia ainda relata que
ansiava por experiéncias na tutoria docente e esse desejo a instigou a concorrer por uma vaga
no PHM.

Um ponto interessante em sua narrativa se refere ao fato de que antes de ingressar no
PHM, Ldcia tinha uma visdo superficial do trabalho de tutoria. Sua participacdo no programa

foi crucial para que modificasse esse entendimento:

Hoje, apos trés anos de experiéncia, percebo claramente que quando iniciei as
minhas atividades no PHM eu ndo tinha a real dimenséo das responsabilidades
e das tarefas que envolvem o cargo de tutor. Eu ndo sei dizer bem qual era a
imagem que eu tinha construido sobre o que é “ser tutora” — talvez eu
imaginava um profissional que apenas verificava o envio das atividades dos
estudantes e dava algum tipo de retorno a eles. Vejo que a minha visao era
“superficial”, justamente por ndo ter conhecimento na area. Eu nunca tinha
estudado sobre educacdo a distdncia ou sobre o uso das tecnologias na
Formagdo de Professores, eu ndo sabia o que era um “feedback” e nunca havia
editado o Moodle (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).
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Ldcia menciona trés anos de experiéncia porque, embora, ndo atuasse mais como
bolsista TT3 e tutora, continuou colaborando com o grupo de pesquisa, inclusive auxiliando os
novos tutores. Lucia faz uma importante reflexdo sobre sua mudanga de concepcao acerca do
trabalho de tutoria, ao perceber que € um trabalho bem mais complexo do que pensava ser. Seu
estranhamento inicial ocorreu porque sua atuagdo envolvia manuseio da internet e de
ferramentas tecnoldgicas para mediar as interacfes com as diades mentoras-PIl. Outro desafio
que superou foi a elaboragéo de feedbacks e a edi¢cdo do AVA Moodle.

Destaca-se que o PHM ¢é desenvolvido sob uma perspectiva hibrida, ao unir elementos
do ensino presencial e virtual. Assim, o trabalho de tutoria no PHM, demandou de Lucia
conhecimentos bem especificos do ensino virtual mediado pelas tecnologias da informacéo e
comunicacdo. Vale ressaltar também que, como LUcia atuava junto as professoras experientes,
ter essa base de conhecimentos era importante para que pudesse ajuda-las em suas demandas.

A compreensao de que a docéncia é uma profissdo com um amalgama de conhecimentos
subjacentes ao seu exercicio, € importante para que seja considerada, em sua complexidade,
como uma funcdo que demanda processos formativos continuos, no intuito de suprir as
demandas que cada categoria do conhecimento. E possivel inferir que Lucia foi construindo os
conhecimentos acerca da tutoria a partir de suas vivéncias no programa, e assim, pode mudar
sua perspectiva em relagdo a essa funcdo tdo importante na docéncia.

Ldcia destaca, na narrativa, que suas experiéncias com EaD antecedentes ao PHM, mais
especificamente, com o trabalho de tutoria ndo foram boas. Menciona que um de seus cursos
de especializacdo (Etica, valores e cidadania na escola) foi feito na modalidade semipresencial.
Deste modo, as atividades que competiam a modalidade a distancia ndo eram bem articuladas,
pois ndo havia feedback ou atividades no AVA destinadas as discussdes dos assuntos
pertinentes ao curso e a interacdo entre colegas, professores e tutores. O encontro com a tutora
da turma ocorria quinzenalmente. Lucia compreende que a convivéncia com essa tutora
presencial serviu de modelo para uma ideia superficial de tutoria. Visédo que, segundo ela,
mudou quando comegou a exercer seu cargo de tutora/TT3 no PHM.

A tutora/TT3 enfatiza, em sua narrativa, que para desempenhar suas fungdes
corretamente teve que aprender diversas atividades como: manusear e editar o Moodle, elaborar
feedbacks formativos, saber conversar com professoras experientes para auxilid-las na
mentoria, ter escuta sensivel para conhecer cada participante, saber como cobrar a entrega de
atividades das mentoras, como sugerir ideias, como orientar sobre o trabalho, perceber as

necessidades de cada mentora para tracar as melhores estratégias para seu auxilio.
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Todas as habilidades e conhecimentos indicados por Lucia, apontam para aprendizagens
interessantes relacionadas, principalmente, aos processos de formacdo de mentoras,
acompanhamento da mentoria e uso das tecnologias.

Em relagéo aos processos de formacgdo das professoras experientes para atuar como
mentoras, LUcia destaca a elaboracdo de feedbacks e a habilidade de perceber as demandas
formativas das mentoras para melhor auxilia-las. Uma vez que o PHM é um programa que visa
o desenvolvimento profissional docente de PIS e experientes, estes estdo em constantes
processos formativos. Nesse sentido, as interagdes entre mentoras e tutoras também se
configuram como agdes que podem contribuir para o desenvolvimento profissional de ambas.

Timperly (2015) explica que conversas profissionais podem ser compreendidas como
interacdes, entre docentes e demais agentes educacionais, que visam a formacdo e o
desenvolvimento profissional. Tais conversas profissionais sdo efetivas quando, de forma
intencional, buscam o aprimoramento das praticas.

Ldcia ressalta duas experiéncias prévias ao exercicio da tutoria que contribuiram para
sua atuacdo no PHM. A primeira delas foi trabalhar como professora da Educacgédo Infantil.
Menciona que essa experiéncia a auxiliou numa melhor compreensdo das demandas trazidas
pelas professoras iniciantes, bem com, nas problematizacdes feitas pelas mentoras. Uma outra
experiéncia mencionada foi quando atuou por alguns meses como bolsista da disciplina
Didatica na UNESP-Araraquara, durante o Mestrado. Nas palavras de Lucia foi um periodo de
grandes experiéncias profissionais, pois ficou responsavel por ministrar a disciplina de
Educacao Infantil no curso de Pedagogia e por supervisionar o estagio obrigatorio. No seguinte
trecho de sua narrativa, a tutora relata que uma pratica bem-sucedida adotada nessa experiéncia
foi levada para a sua atuagdo no PHM e obteve éxito:

Uma prética que realizava na supervisao do estagio era colocar diversos tipos
de comentérios, questionamentos, duvidas, sugestdes, nos cadernos de campo
dos estagiarios. Como foi uma intervencdo que deu muito certo com o0s
estudantes, levei um pouco disso para a tutoria. Quando as mentoras se
sentiam inseguras em seus feedbacks, elas compartilhavam comigo o relato na
integra da professora iniciante e o esbo¢o do feedback. E eu colocava diversos
comentarios problematizando tanto a narrativa da PI como da mentora. Avalio
gue essa intervencao também teve resultados positivos com as mentoras, pois
elas comentavam que havia ajudado e conseguiam dar o fechamento ao
feedback (Narrativa Escrita, L0cia, 2020)

A partir de sua experiéncia prévia, Lucia pdde compartilhar textos, livros, cronicas e
artigos que havia utilizado na disciplina de Educacéo Infantil na UNESP, assim como, artigos

que estudou para o desenvolvimento de sua pesquisa de mestrado. Esse movimento de retomar
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experiéncias anteriores para embasar a atuacao remete ao processo de aprendizagem ao longo
da vida. Pode-se considerar que a experiéncia anterior na area de formacéo docente forneceu
amparo para a tomada de decisfes no processo de acompanhamento da mentora. Desse modo,
ha indicios da construcdo de um conhecimento pedagdgico relacionado a Formacdo de
Professores (MIZUKAMI, 2006).

Ldcia destaca que duas tutoras que a antecederam tiveram um papel fundamental no seu
desenvolvimento como tutora/TT3. Diante das insegurancas que vivenciava ao escrever oS
feedbacks as mentoras no inicio de sua atuacdo, destaca o apoio oferecido por: Luana (atuou
como tutora na ReAD) e Daniela (Atuou como tutora no Programa de mentoria online (PMO)*4)
que a ajudaram com dicas na construgdo dos feedbacks e na mediagao dos foruns. Além desse
suporte, Lacia menciona que costumava ler os feedbacks elaborados por elas para ter um
modelo de escrita.

Apesar de seus feedbacks serem bem avaliados por Luana e Daniela, a tutora/TT3 afirma
que s6 teve suas insegurancgas minimizadas quando as mentoras que acompanhava lhe disseram
quéo bons eram seus feedbacks.

Ldcia buscou boas referéncias e suporte para aprender sobre a fun¢do mais rapidamente.
Nas palavras de Tancredi (2009), umas das formas de aprendizagem da docéncia € por meio de
modelos de outros professores. Essas aprendizagens podem ser traduzidas posteriormente em
modelos do que fazer ou ndo. Nessas circunstancias, a reflexdo tem papel crucial de dar ao
professor racionalidade na hora de decidir o que, quando e como fazer, considerando as
especificidades de seus contextos.

Lucia faz uma importante reflexdo acerca de uma de suas atividades como tutora. Em
sua narrativa, relembrou uma entrevista feita com uma mentora que a acompanhava. Na
entrevista, perguntaram para a mentora como avaliava a tutora e os feedbacks. A mentora
respondeu que procurava se inspirar nos feedbacks recebidos para escrever os de suas PIS.
Nesse caso, fez a juncdo do estilo de escrita de Llcia e de Patricia (uma das tutoras que
participou do PHM). A resposta da mentora impulsionou Ldcia a refletir sobre sua atuag&o:

Essa situacdo me fez questionar se algum dia eu j& havia perguntado se ela se
identificava com o0s meus feedbacks, se eram claros, formativos, etc.
Sinceramente, ndo me recordo. Lembro de fazer isso de uma maneira mais

14 Programa de Mentoria do Portal dos Professores da UFSCar. Este Programa tinha como objetivo conhecer e
implementar processos de desenvolvimento profissional de professores por meio da interagéo online entre
professoras iniciantes - com até 5 anos de carreira - que lecionam nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
professoras experientes, consideradas bem-sucedidas (as mentoras). O PMO teve financiamento FAPESP entre
2005 e 2007 e CNPQ de 2004 a 2006 (MIGLIORANCA, 2010, p. 11-68)
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geral: “Vocé entendeu as sugestdes que eu escrevi? ” ou “Espero que tenha
ajudado” ou “Consegui tirar a sua duvida?”. Hoje, eu agiria de outra forma.
Perguntaria logo no comeco da minha relagdo com as mentoras sobre os meus
feedbacks para saber o que eu poderia mudar, adequar, melhorar (Narrativa
Escrita, Lucia, 2020).

A reflexdo realizada por Lucia mostra uma aprendizagem significativa de sua atuacao
como tutora: o feedback foi um ponto importantissimo do seu trabalho. Por meio dele, as
mentoras podiam ter direcionamentos acerca da mentoria, tirar dividas etc. Este processo de
reflexdo sobre a acdo é também identificado por Schon (1992) como um dos movimentos da
pratica reflexiva.

Lucia demonstrou, ainda, o aspecto da continuidade da aprendizagem (RODGERS,
2002), um elemento essencial da reflexdo, em que o individuo atribui sentido a novas
experiéncias com base em experiéncias anteriores e conhecimento prévio construido ao longo
da vida. Isso significa que a aprendizagem continua na medida em que o individuo usa
experiéncias antigas como lentes de interpretacdo e maneiras de agir frente a outras. Esse
movimento reflexivo fica evidente quando projeta uma atitude diferente, em relacdo a postura
anterior de ndo questionar a mentora de forma mais clara e direta para saber se os feedbacks
que ela escrevia estavam sendo formativos.

Do ponto de vista formativo, o feedback € uma importante fonte de aprendizagem que
pode possibilitar o direcionamento das praticas. Nas palavras de Abreu-e-Lima e Alves (2011,
p.192) feedbacks sdo compreendidos como “comentarios em forma de opinido sobre as rea¢des
de algo, com o objetivo de prover informagdes uteis para futuras decisoes e melhorias”. Nesta
perspectiva pode ser uma importante ferramenta formativa quando for escrito com o objetivo
colaborar com os processos de aprendizagem das mentoras ja que pode abrir caminhos para
reflexes, mudangas de préaticas e influenciar tomadas de decisdes.

A tutora/TT3 ainda considera que o feedback demonstra a identidade de quem esta
escrevendo, inclusive a de formadora. Sob esta perspectiva, ressalta que deve proporcionar um
feedback formativo que atenda as necessidades e demandas da mentora. Essa afirmacdo de
Lucia aponta indicios de um conhecimento especifico sobre processos de aprender a ensinar,

elemento importante da base de conhecimentos do formador, como indica Mizukami (2006).

Acho que o feedback expressa a sua identidade. A maneira como eu escrevo,
me representa enquanto Lucia, pedagoga, doutoranda, formadora/tutora. Ao
mesmo tempo, também devo organizar essa escrita de forma que melhor se
adeque as necessidades daqueles que eu estou em interagdo formativa. N&o é
porque a maneira como eu elaborava o meu feedback era 6timo para a Giulia
e a Clara que poderia ser igualmente significativo para a Nara. Essa é uma
quest&o que a Nara me fez pensar. E uma problemética que levanto. Sera que
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os meus feedbacks poderiam ter sido mais formativos para ela? Depois dessa
entrevista, tentei mudar um pouco como eu escrevi para a Nara, buscando
adequar as suas necessidades.

Nesse relato, Lucia refletiu sobre a adaptacdo de suas praticas de feedback para as
diferentes mentoras que acompanhava. Nesse caso, é possivel inferir que escrever feedbacks
para as mentoras era uma atividade complexa, pois demandava uma maneira especifica de
escrita para a compreensao de cada mensagem por parte da mentora.

Lucia cita que a tutora Daniela também contribuiu para a sua formagdo como um modelo
de préatica concernente a0 modo de interagdo com as mentoras. Outrossim, com contatos
frequentes na procura do estreitamento dos lagos para uma maior aproximagdo e para o
acompanhamento das atividades de mentoria. A tutora menciona que, a principio, as mensagens
eram trocadas via Moodle e e-mail, contudo, comegaram a usar 0 WhatsApp, 0 que em sua
avaliacdo foi positivo, porque aumentou a praticidade e agilidade das interaces. Quando as
mentoras estavam com uma demanda mais urgente, esse aplicativo se tornou uma ferramenta
atil para a comunicacdo, troca de materiais e até videos.

Vale destacar um episodio que aconteceu com uma das mentoras que acompanhava, 0
qual propiciou, mais uma vez, a reflexdo sobre sua pratica:

Lembro uma vez que eu mandei uma mensagem para a uma mentora avisando
que ficaria uns dias sem conseguir responder o WhatsApp, pois estava
organizando um congresso e, logo depois, seria 0 casamento do meu irméao.
Ela me retornou falando que eu a ajudava muito e brincou dizendo que eu nao
poderia tirar folga, teria que ser igual ao plantdo de médico. Isso mostrou a
confianga que ela tinha no meu trabalho, mas ao mesmo tempo, me fez pensar:
Seréa que estou oferecendo algum tipo de encaminhamento que pode nao estar
favorecendo a autonomia dela em relagéo a algum aspecto? Isso aconteceu em
2018 (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

A narrativa de Lucia faz alusdo a uma discussdo que é constante no PHM entre as
mentoras: a analogia sobre as praticas de mentoria e as praticas de “dar o peixe” - oferecer
informacdes mais direcionadas - ou “ensinar a pescar” - oferecer tarefas que evidenciem os
processos reflexivos e a construcdo da autonomia (MASSETTO, 2018). O trecho da narrativa
parece indicar que Lucia supostamente refletiu sobre essa questéo, ao pensar sobre suas proprias
acdes como formadora.

Assim, as indagacOes de Lucia parecem revelar uma aprendizagem relevante sobre seu
trabalho como tutora: construir praticas que favorecam a reflexividade e o desenvolvimento
profissional, em vez de oferecer sempre respostas prontas. Vale destacar que a deciséo entre
uma prética e outra depende da analise do contexto e da situacdo, pois podem haver situa¢es
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em que “dar o peixe” possa ser necessario € mais assertivo do que “ensinar a pescar”. Tomar
essa decisdo pode ter relagdo com as ideias de Schon (1983; 2000) sobre reflexdo na acéo e
reflexdo sobre a acéo.

E possivel perceber também que Lcia se mostra inquiritiva, pois problematiza sua
pratica nesse trecho de sua narrativa. Quando questiona o potencial formativo de suas praticas
e a maneira como auxilia a mentora, da pistas sobre o conhecimento pedagdgico de como
ensinar a ensinar (MIZUKAMI, 2006). Revela ainda que um dos possiveis propositos de suas
préticas era o desenvolvimento de autonomia na mentora que acompanhava, que possivelmente
era uma mentora iniciante.

A tutora/TT3 afirma que os encontros presenciais foram imprescindiveis para que
criasse um vinculo maior com as mentoras. Além disso, o fato de ter que conduzir algumas das
reunides presenciais, do grupo de pesquisa, com as mentoras possibilitou que aprendesse na
préatica como agir diante de tais encontros e a escrever as memdarias do grupo.

Lucia afirma que participar do PHM Ihe tirou da zona de conforto e permitiu se desafiar
no papel de formadora. Atuar como tutora/TT3 no programa, lhe fez identificar necessidades
formativas, e, consequentemente, proporcionou a busca por novos conhecimentos e a
descoberta de materiais riquissimos para lhe auxiliarem nesse processo, tais como: artigos,

relatos, casos de ensino, videos e livros. Em suas palavras:

Conforme as mentoras traziam determinados assuntos nos encontros
presenciais e nas atividades formativas, notava que havia alguns temas que eu
ndo tinha e/ou tinha pouco conhecimento, como questdes relacionadas a
educagdo especial, autismo, BNCC, alfabetizacdo. Perceber as suas
necessidades formativas a partir de situacBes de sala de aula relatadas por
professores experientes e iniciantes € muito bom! Isso me tira de uma “zona
de conforto” e faz com que eu pense: “Se eu fosse professora, como abordaria
esses temas com meus alunos, com os pais?”’; “Sendo formadora, como me
posiciono em relagdo a isso? ”. Nessas situagdes eu buscava auxilio da equipe
de pesquisa que sempre estava disponivel para discutir, trazer novos
conhecimentos, indicar leituras. Tais questfes também me impulsionaram a
estudar (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

Lucia compreende que seu papel de formadora é fundamental e exige um preparo maior,
bem como, uma reflexividade mais apurada. A tutora/TT3 destaca que sempre teve 0 apoio da
equipe de pesquisa (Professoras da UFSCar que coordenam o programa e demais integrantes
do grupo) quando precisava esclarecer davidas e dar direcionamentos para o trabalho no PHM.

Nas proximas sec¢des serdo discutidos e analisados 0s momentos marcantes vivenciados
por Lucia, no PHM. A participante da investigacdo citou cinco situagdes significativas da

trajetoria como tutora.
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4. 1. 1 Momentos marcantes e aprendizagens sobre a docéncia da tutora/TT3 Ldcia.

4.1.1. 1 Aprender a ser tutora

Ldcia menciona que a propria atuacdo como tutora foi marcante, pois o0 novo papel
demandava conhecimentos que ainda ndo possuia. Desse modo, as insegurangas em executar

as novas fungdes foram desafiadoras.

Nunca havia desempenhado o papel de tutora anteriormente, por tal motivo,
editar o Moodle, mediar um férum de discussdo, orientar as mentoras do
programa, elaborar e oferecer feedback, geraram algumas insegurancas
iniciais e demandavam um tempo maior para desempenhar tais fun¢des. Neste
sentido, reconhe¢o que o inicio das minhas atividades no PHM foi bastante
desafiador (Narrativa Escrita, Ldcia, 2020).

A funcdo de tutora trouxe novos desafios para Lucia e exigiu muita energia e
dedicacdo para que pudesse aprender a lidar com as demandas do programa. Interessante
destacar que as principais a¢cdes mencionadas indicam algumas atividades que o tutor/TT3
precisava realizar: “editar o Moodle, mediar um féorum de discussdo, orientar as mentoras do
programa, elaborar e oferecer feedback”. Nesse aspecto, compreende-se que 0 exercicio da
tutoria demanda conhecimentos especificos. Ndo é uma atividade intuitiva ou fundamentada
apenas em saberes praticos.

Devido ao fato do PHM adotar uma perspectiva hibrida - juncdo de atividades
presenciais e virtuais- Lucia tinha o desafio de aprender a utilizar diversas ferramentas para
promover e motivar a aprendizagem das mentoras, mantendo uma comunicacdo sincrona ou
assincrona no AVA, mas que poderia se estender a outros tipos de Tecnologias da Informacéo
e Comunicacéo - TIC, como o WhatsApp ou Skype, por exemplo (SILVA; BARBALHO, 2016,
p.5)”.

Os recursos disponiveis no AVA podem ampliar as possibilidades do ensino
presencial e de materiais impressos. Isto porque pode propiciar suporte magnético, flexivel,
dindmico e transformavel (FAGUNDES, 2006) como: foruns, listas de discussdo, biblioteca,
chats, diarios, videos, assim como as demais ferramentas da web para colaboracdo e acesso a
informacdo como as redes sociais, sites de busca, podcasts, blogs etc. (SILVA; BARBALHO,
2016).

Lucia evidencia mais uma vez o papel importante de Daniela no seu processo de
aprendizagem, pois tinha auxilio nas atividades do PHM. Isto aponta o apoio de pessoas criticas

nos processos de aprendizagem da tutoria (BOLIVAR, 2002).
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Lucia relatou, ainda, que no inicio de sua atuagdo acompanhava cinco mentoras da
El, as quais, eram iniciantes no exercicio da mentoria. Sua narrativa demonstra processos de
reflexdo sobre a pratica (MIZUKAMI, 2003; REALI; REYES, 2009) e compromisso com 0s
processos formativos das mentoras:

Lembro que a minha maior inseguranca era na elaboragdo dos feedbacks dos
diérios das mentoras! Sempre me questionava se as questdes que eu colocava
nos meus feedbacks contribuiam para o processo formativo das mentoras. Fui
ganhando maior confianga @ medida que elas escreviam que eu estava
colaborando com o trabalho delas de alguma forma. Recordo-me bastante do
diario da mentora Bella. Ela sempre respondia as questdes que eu lhe
propunha e fazia registros bastante ricos tanto em relacdo a sua atuacdo no
PHM como sua experiéncia como professora. Ela comentava comigo que as
minhas questdes a faziam refletir (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

O fato de se questionar acerca da efetividade dos feedbacks escritos as mentoras indica
um movimento de reflexdo - sobre - a - acdo (SCHON, 1983) que pode ser uma rica
oportunidade de construcdo de conhecimentos. Além disso, a devolutiva da mentora em relacao
ao potencial reflexivo dos feedbacks elaborados por Lucia séo indicadores de uma atuacéo bem-
sucedida.

A narrativa de LUcia indica sua percep¢do acerca do que se espera da narrativa de uma
mentora, isto €, que sejam ricos em relacdo a atuacdo no PHM e experiéncia como docente.
Com esse dado, é possivel inferir a construcdo de conhecimentos sobre formacéo docente,
desvelando caracteristicas de uma professora formadora.

Em sua narrativa, é possivel inferir que a pratica foi fonte abundante para que
aprendesse de forma mais clara seus papéis como tutora/TT3 no programa. O suporte oferecido
por ex-tutoras também foi crucial nos processos de aprendizagem ao oferecerem modelos de

suas praticas e auxilio nas questdes mais técnicas, como editar o AVA.
4.1. 1. 2 Auxiliando minha mentora

Outro momento marcante, envolve uma intervengéo feita no processo de mentoria.
Lucia, ao auxiliar sua mentora na orientagdo de uma PIl, pdde contribuir a partir de sua
experiéncia prévia como professora da El, dando uma sugestdo de delimitacdo do espaco na
hora das brincadeiras.

A mentora da EI Clara estava tentando dar suporte a uma PI que estava com dificuldades
para delimitar o espaco na hora das brincadeiras com as criangas. A mentora sugeriu que a Pl

organizasse cantos de brincadeiras, porém a Pl ndo obteve éxito. Lucia percebeu a inquietacdo
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da mentora para tentar ajudar a Pl. Entdo, rememorou uma pratica bem-sucedida de quando
atuou na El.

Ldcia lembrou que outras professoras que trabalhavam com ela delimitavam o espaco
com tecidos. Afirma, ainda, que na época nao refletia acerca dos motivos por tras de tal atitude,
mas, ao ouvir ademanda da Pl, compreendeu o porqué. Lucia explicita que, atualmente, entende
que por ser iniciante apenas imitava de forma acritica outros profissionais. Lima et al. (2007)
reiteram que uma das dificuldades dos professores iniciantes € a reproducdo de praticas de
outros professores sem pensar nas razées que motivam e fundamentam as praxis. A tutora
demonstra ter aprendido a importancia da reflexdo nas praticas pedagdgicas dos professores.

Ao trazer a problemética enfrentada pela Pl, compreendi o motivo da
utilizacdo de tecidos para montar os cantos de brincadeira. Era muito evidente:
as criancas precisavam de um espaco delimitado no chdo! Uma coisa é
espalhar brinquedos no chdo (como a Pl havia feito), outra é orientar as
criangas para que brinquem dentro de um determinado espago no chéo.
Compartilhei a minha experiéncia com a Clara e sugeri que a Pl poderia
delimitar o espaco da brincadeira no chdo com algum tipo de material:
edredom, tecido, fita, etc. Também enviei para a mentora alguns videos da
UNIVESP que tratavam sobre a organizacdo dos cantos de brincadeira na
educagdo infantil. A Clara gostou da minha sugestdo e colocou essa orientagdo
no seu feedback. Passados poucos dias do envio do feedback, a Daniela
mandou uma foto para a Clara: ela havia marcado um quadrado com fita crepe
em um canto no chdo da sala e todas as criangas estavam sentadas brincando
com os bloguinhos dentro daquele espaco. A intervencdo deu certo! Figuei
bem feliz com o resultado! (Narrativa Escrita, Ldcia, 2020).

Ao trazer a memoria experiéncias prévias de quando atuava na EI, Licia conseguiu dar
auxilio para a mentora acompanhar a PI. E possivel inferir que a tutora teve uma aprendizagem
significativa proporcionada pela demanda da PI, pois conseguiu dar outro sentido a uma
experiéncia anterior. Rodgers (2002) ao reportar Dewey (1933) explica a importancia de
estabelecer relacGes entre uma experiéncia e outra por meio de reflexdes, como a empreendida
por Lucia, para a continuidade da aprendizagem. O processo de atribuicdo de sentido é o que
permite ao individuo relacionar experiéncias e ideias a fim de construir novas aprendizagens.

O trecho também indica os processos em que LUcia precisou ensinar a ensinar. O
processo de retomar uma experiéncia anterior por necessidade no presente, transforma-la em
um conteudo pedagogico da El - organizacdo do espago -, indicar materiais e fontes de
informacé&o explicitam sua atuagdo como formadora.

Apesar de gostar bastante dessa troca que eu tinha com as minhas mentoras —
jaque além de tudo demonstrava a confianca que elas tinham no meu trabalho
—, U me sentia um tanto insegura a0 comentar, sugerir e orientar coisas
relacionadas as praticas de ensino. Eu pensava: “Sendo eu uma professora
iniciante, como posso auxiliar professoras experientes a ensinarem iniciantes



86

aensinar?”. Por isso, essa situagéo que descrevi foi téo significativa para mim
(Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

A reflexdo de Lucia sobre sua atuacdo como tutora, que mesmo sendo professora
iniciante auxiliava professoras experientes no auxilio a outros iniciantes, demonstra o caréater
construtivo-colaborativo e a articulagcdo de conhecimentos tedricos e praticos no programa. Um
dos pressupostos tedricos do PHM ¢ a valorizacdo dos conhecimentos produzidos nas escolas
e universidades, concebendo-os de forma nao hierarquizada (ZEICHNER, 2010). Além disso,
Lucia tem um repert6rio de conhecimentos provenientes de sua formacao na graduacéo, de suas
praticas profissionais docentes, e do mestrado e doutorado (este Ultimo ainda em andamento até

a data de publicagéo deste trabalho), os quais Ihe tornam apta para atuar como tutora.

4. 1. 2 Momentos Marcantes e Aprendizagens sobre Pesquisa Cientifica da tutora/TT3
Lucia.

4.1. 2.1 Entrada no PHM.

Outro momento marcante, mencionado por LUcia, diz respeito ao curso de formacao
para bolsista/TT3 intitulado: “Alternativas tedrico-metodoldgicas em programas de pesquisa-
intervengdo na area de Formacao de Professores”, que ocorreu no periodo de duas semanas, em
julho de 2017. Tal formacdo fazia parte do processo de selecdo para a vaga de tutor e foi
organizado com atividades presenciais na UFSCar e virtuais no Moodle.

Lucia afirma que apesar de ter conhecimentos tedricos no campo da Formag&o de
Professores, a principal area do conhecimento do PHM, alguns topicos foram novidades.
Assuntos tedricos como o conceito de ensino hibrido/terceiro espaco, pesquisa intervencao de
carater construtivo-colaborativo, narrativas e a propria mentoria.

Um ponto importante destacado por Lucia tem relagdo com o trato dos dados da
pesquisa-intervencgdo. Isto porque sua atuacdo no programa, também, envolvia a utilizagdo de
procedimentos de coleta de dados, por exemplo: a elaboracdo das memorias de grupo e a
construcdo de linhas do tempo das interagdes das mentoras com as PIS como forma de
construcdo e sistematizacdo dos dados da pesquisa. A leitura prévia dos textos indicados para
0 curso embasou as discussdes presenciais e possibilitou o desenvolvimento de atividades
praticas.

Considero esse curso de formagéo técnica como o primeiro momento mais
significativo da minha trajetéria como tutora no PHM, pois ali tive contato
inicial com as bases tedricas que fundamentam a pesquisa. A medida que fui
trabalhando no programa, orientando as mentoras, sistematizando e
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analisando os dados, fazia cada vez mais sentido o porqué de cada contetido
ter sido abordado na formacdo (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

Ldcia afirma que o curso preparatério foi um momento marcante porque passou a ter
nocdo dos conhecimentos necessarios para atuacdo no programa. E apesar das insegurancas
iniciais, os conhecimentos construidos no curso foram fundamentais para as acdes de tutoria e
bolsista TT3. Em suas palavras a “formacdo me permitiu compreender a proposta e o objetivo
da pesquisa “Desenvolvimento de profissional docente de professores experientes e iniciantes:
Programa Hibrido de Mentoria”, bem como, adquirir conhecimentos necessarios que envolviam
a minha fung¢dao no PHM”.

Lucia pode construir conhecimentos bem especificos para sua atuagdo no PHM. Apesar
do curso ter sido ofertado em curto periodo de tempo, ofereceu o embasamento teoérico
primordial para o entendimento da pesquisa.

As aprendizagens profissionais construidas sobre o processo de pesquisa-intervencéo
foram essenciais para que LUcia pudesse atuar como tutora e colaborar com a construgdo da

pesquisa.

4.1. 2. 2 Elaborando o primeiro relatorio

A construcdo do primeiro relatorio geral da FAPESP foi um marco na vida de LUcia.
Isto porque a grande dimenséo do trabalho e o pouco tempo para a escrita foram desafiadores.
A empreitada de escrever o relatério fez com que LUcia percebesse que o desenvolvimento de
uma pesquisa-intervencéo possui especificidades.

Escrever esse relatorio me fez perceber algumas coisas, como: a pesquisa
necessita de organizagdo de tempo e disciplina do pesquisador; o tempo é um
grande aliado para a reflexdo; trabalhar em equipe ndo é algo simples, porém
saber produzir coletivamente e colaborativamente enriquece o trabalho
cientifico; tracar o melhor caminho para sistematizar os dados é fundamental
para o desenvolvimento de uma boa analise, ainda mais em um projeto de
pesquisa que utiliza diferentes ferramentas de coleta desses dados (WhatsApp;
Moodle; memoarias; linhas do tempo; etc.) (Narrativa escrita, Lucia, 2020).

A escrita do relatdrio da pesquisa-intervencdo para a FAPESP é um processo detalhado
e trabalhoso. Isto porque envolve uma certa tenséo devido ao grande volume de dados oriundos
da pesquisa. Todo este processo rendeu a Llcia importantes aprendizagens sobre questdes
inerentes a pesquisa cientifica. Essas aprendizagens vdo ao encontro dos objetivos da
modalidade de bolsas TT3 que € proporcionar ao estudante o aprimoramento cientifico por meio

da investigagao.
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4.1. 2. 3 Afastamento do PHM.

Ldcia menciona um marco concernente ao periodo de afastamento do PHM, que
precisou fazer por questdes de saude. Em suas palavras esse evento foi marcante porque o
tempo de auséncia e, por consequéncia, a falta de contato com o andamento do programa fez
com que ficasse desatualizada, por isso teve dificuldades em acompanhar quando retornou.

No inicio do ano de 2019, enfrentei um problema de salde e, por isso, tive que
me afastar de todas as atividades durante 40 dias. Neste periodo fiquei sem
nenhum tipo de informacao sobre o que estava acontecendo no PHM — como
a equipe de pesquisa e mentoras estavam, os encaminhamentos do trabalho,
possiveis problemas surgidos, etc. Durante este momento, as mentoras da
educacdo infantil que eu acompanhava receberam o apoio de outra tutora
(Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

Quando Lucia retornou, se sentiu perdida pela grande quantidade de informacg6es que
perdeu. Mesmo depois de um tempo considerdvel, atuando como tutora, tantas novas
informac0es deixaram-na preocupada se conseguiria acompanhar novamente. Lucia demonstra
ter bastante consciéncia da razao pela qual tantas mudancas ocorreram ao escrever que:

Devido as caracteristicas do PHM — ndo ter um “curriculo fechado” e
atividades pré-definidas, ser uma pesquisa-intervengdo — tanto o0s
encaminhamentos da pesquisa como a interacao entre M-P1 podem mudar de
uma semana para a outra. Ademais, também ndo se pode esquecer que 0
trabalho docente em sala de aula é muito dindmico e cheio de imprevistos.
Neste sentido, muitas coisas novas também foram vivenciadas pelas
professoras iniciantes dentro de suas escolas nesses 40 dias. Fato que interfere
diretamente no trabalho de mentoria (Narrativa Escrita, Lucia, 2020).

A dindmica do PHM é bem diferenciada porque ndo tem um curriculo pré-definido, mas
cada mentora cria contetdo e auxilia de maneira exclusiva e objetiva, conforme as demandas
especificas trazidas por cada iniciante. Nesse relato, Lucia demonstra sua percepcdo das
incertezas e individualidades da sala de aula e como essa caracteristica € determinante na
mentoria. Tais palavras, demonstram indicios da construgdo de “conhecimento dos contextos
formativos escolares e como funcionam as escolas (dindmicas, tempos, espacos, condi¢bes
objetivas de trabalho do professor, organizacéo do trabalho escolar, alunos etc.) (MIZUKAMI,
2006, p. 9).

O quadro abaixo contém a sistematizacdo das aprendizagens construidas pelas

tutoras/TT3 e 0s principais processos que proporcionaram tais aprendizagens.
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Quadro 10: Aprendizagens e processos de Lucia no PHM

Lucia Processos pelos quais
aprendeu
Aprendizagens sobre a Aprendizagens sobre a
docéncia pesquisa cientifica
> Escrever feedbacks| > Conhecer > Curso para formagéo de
formativos para as mentoras. | especificidades de uma tutor
> Refletir  sobre a|pesquisa cientifica como: > Préticas de tutoria
pratica pedagdgica como |organizacao de tempo e > Reflexdo
tutora/TT3. disciplina. > Apoio de amigos
> Desenvolver  uma| > Compreender melhor criticos: Ex tutoras mais
escuta sensivel para as|processos investigativos na experientes
demandas formativas das|area de Formacdo de
mentoras e PIS. Professores, como uso das
> Conhecer as | narrativas como instrumentos
demandas formativas das | formativos e investigativos.
mentoras > Sistematizacéo de
> Dar o peixe ou|dados  provenientes  de
ensinar a pescar. como |diferentes fontes de coleta,
ensinar como: WhatsApp; Moodle;
memodrias; linhas do tempo

Fonte: elaborado pela autora, 2020

Em sintese, a participacdo e colaboracdo de Lucia como tutora/TT3 no PHM, permitiu
a construcdo de aprendizagens riquissimas sobre aspectos da mentoria, da aprendizagem da
docéncia, da pesquisa cientifica em educacédo, sobre processos reflexivos, conhecimentos do
formador. Os processos que oportunizaram tais aprendizagens foram os mais diversos tais
como: curso de formacdo para bolsista/TT3, amigos criticos, a pratica de mentoria e propria

reflexdo.

4. 2 Tutora Marina: aspectos pessoais, formacao académica e vivéncias no PHM.

A tutora/TT3 Marina é formada em Pedagogia pela UFSCar (2009-2013). Fez mestrado
em Educacgdo (2016-2018). Em 2020, ingressou no doutorado na mesma area pela mesma
universidade. Em suas horas livres gosta de ouvir musica, fazer caminhada, jogar jogos
eletrbnicos, assistir a filmes, seriados, programas de televisao, videos na internet e utilizar redes
sociais.

Marina iniciou sua participagdo no PHM em 2017. A tutora/TT3 néo teve experiéncias
profissionais prévias na docéncia ou em qualquer outra area. O PHM foi a primeira atividade

remunerada que exerceu, porém sem vinculo empregaticio, por se tratar de uma bolsa. Marina



90

menciona que j& havia atuado como tutora virtual na ReAD. Seu interesse em participar do
PHM como tutora/TT3 surgiu pelo fato de querer vivenciar experiéncias profissionais, e apesar
de saber que se tratava de uma bolsa, e ndo um emprego, encarou como uma oportunidade unica
para aprender coisas novas.

Marina relata que, pelo fato de ter sido tutora na ReAD, imaginou que a atuacdo no
PHM seria mais facil, porém quando iniciou as atividades mudou de opinido, pois as tarefas
eram diferentes. Como o PHM e a ReAD tém propostas e dinamicas diferentes, Marina teve
que aprender um estilo de tutoria mais especifico, que se adequasse a proposta do programa.
Os desafios foram diversos, em suas palavras:

No PHM, é necessario sistematizar as interacdes que ocorrem entre mentoras
e PIS, e essa sistematizacdo da origem a quadros de interacdo contendo linhas
do tempo (ou seja, organizar as interagdes em ordem cronologica) [...].
Portanto, eu tive que aprender a elaborar feedbacks formativos, reflexivos e
tive que aprender novas formas de sistematizacdo de dados (Narrativa Escrita,
Marina, 2020).

Como explicado, na mentoria, anteriormente, a mentora traca uma trajetdria
individualizada de acompanhamento das iniciantes. Na ReAD isso ndo ocorre, porque a
proposta consiste no apoio por meio do didlogo entre experientes, iniciantes e licenciandos.

A tutora/TT3 menciona duas aprendizagens importantes com base em seu trabalho. A
primeira, foi aprender a escrita de feedbacks mais reflexivos para as mentoras; a segunda, foi
aprender a sistematizar os dados da pesquisa de maneira cronoldgica. Tais a¢des ndo séo
simples, pois as interagdes entre mentoras e PIS ocorriam em tarefas diversificadas do AVA e
no WhatsApp, além disso, o grande volume de dados tornava mais dificultoso o trabalho.

Marina narra que durante seu periodo de participacdo no programa percebeu que tinha
necessidades formativas. Uma delas foi aprender como elaborar feedbacks formativos e

reflexivos. Naquele contexto, se questionava:

“Como eu posso dar um feedback formativo para pessoas que tém muito mais
experiéncia profissional do que eu? De que maneira eu poderia formar e/ou
ajudar essas pessoas? O que o meu feedback deve conter para que uma pessoa
como eu, que ndo tem experiéncia profissional, possa auxiliar uma pessoa que
tem muita experiéncia profissional? De que formas o meu feedback poderia
contribuir para a formagido dessas pessoas?” (Narrativa Escrita, Marina,

2020).

A escrita de feedbacks reflexivos tornou-se um grande desafio, porque Marina deveria
escrever de uma forma que pudesse promover a reflexdo. E o fato de ter que escrever para

professoras experientes sem nunca ter dado aulas na Educacéo Basica intensificou o desafio.
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Quando escrevia procurava ser reflexiva, mesmo nao tendo experiéncia pratica da sala de aula,
fundamentava suas a¢cdes com base em conhecimentos tedricos construidos durante a graduacéo
e 0 mestrado. Além disso, buscava conhecer mais sobre mentoria e Formacgédo de Professores
em textos e com o grupo de pesquisa.

O movimento de Marina embasar-se em conhecimento tedrico prévio para construir os
feedbacks direcionados as professoras experientes remete a ideia de continuidade da
aprendizagem, em que novos conhecimentos sdo construidos na medida em que lhes séo
atribuidos significados com base em experiéncias e aprendizagens anteriores como, por
exemplo: aquilo que foi lido e/ou ouvido sobre experiéncias de outras pessoas e ideias
(RODGERS, 2002).

Ao escrever os feedbacks, Marina explicita que procurava analisar as tarefas realizadas
pelas mentoras, as quais, incluem suas interacdes com as PIS e 0s registros nos diarios de
mentoria. Depois de analisar essas questdes, tentava escrever feedbacks, propondo
guestionamentos que direcionassem a pratica da mentora. Para Marina, com o passar do tempo
e as vivéncias praticas, a escrita ficou mais facil e rapida.

A questdo do feedback surge, mais uma vez, como elemento fundamental da tutoria.
Interessante destacar que a tutora seguia uma metodologia para a construcdo dos feedbacks,
pois fazia a andlise das interacfes e dos diarios de mentoria e estabelecia o propdsito de
direcionar as praticas da mentora. Nessa mesma perspectiva, Perrier e Silveira (2015, p.78)
reiteram que ‘“a informagdo dada no feedback interage com o conhecimento prévio,
promovendo a aprendizagem”. Por meio do feedback, os participantes tém direcionamentos e
proposic¢des sobre como agir, interagir, raciocinar e realizar algo em um espaco especifico com
vistas a atingir os objetivos propostos (PERRIER; SILVEIRA, 2015).

Marina avalia que sua performance na escrita teve crescente melhora ao passo em que
foi colocando a escrita em pratica: “meus Feedbacks — e, consequentemente, a qualidade deles
— foram evoluindo e sendo aprimorados ao longo da minha atuacdo no PHM, na medida em que
eu ganhava mais experiéncia e conhecimento” (NARRATIVA ESCRITA, Marina, 2020).

A postura inquiridora de Marina converge com as ideias de Mizukami (2006) sobre
professor formador quando indica que € necessario a este profissional ter uma atitude
investigativa compreendida como um processo de investigacdo da propria pratica em que 0
individuo questiona suas suposigdes. Assim, “atitude investigativa “é uma perspectiva
intelectual, uma forma de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho diario ao trabalho de
outros [...] (MIZUKAMI, 2006, p. 14)”.
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Marina, também, relata que conduzir as reunifes do grupo foi uma aprendizagem
construida no programa e tem entendimento de que era uma das responsaveis pelos processos
formativos das mentoras e por ter que ensina-las determinados contetudos. Aponta também para
a construcdo de conhecimentos e da identidade de formador, considerando que “[...] a
identidade do professor é um processo culturalmente inscrito e, por isso, aberto e mutavel, que
inclui determinados sentidos, valores e imagens do que significa ser professor num dado
contexto (FLORES, 2015, p.139)”.

Entdo, eu tive que aprender a conduzir as reunides presenciais, sendo
responsavel por proporcionar ensinamentos para o grupo de mentores. [...] Eu
praticamente aprendi a “dar aulas”, pois algumas reunides presenciais com o
grupo de mentores funcionam praticamente iguais a aulas.

[...] depois de todas as experiéncias que eu tive no PHM, j& posso dizer que
me considero uma professora formadora. Mas, como eu disse anteriormente,
é uma identidade profissional que ainda esta em construcao, e acredito que ela
sempre estara em construcdo continua, assim como o desenvolvimento
profissional é continuo (Narrativa Escrita, Marina, 2020)

Marina acredita que depois de sua atuacdo no PHM, sua identidade de professora
formadora esta em construcdo e tem consciéncia de que sempre estara, assim como, Seus
processos de aprendizagem da docéncia. A postura de Marina em relacdo aos seus processos de
aprendizagem e identitarios corroboram com as ideias de Flores (2015, p.139) quando explica
que identidade ndo é algo estavel, que seja possivel possuir, “mas algo que as pessoas usam
para justificar, explicar e dar sentido a si mesmos em relagdo a outras pessoas e aos contextos
em que trabalham”. Portanto, a tutora/TT3 percebe-se como formadora de um grupo de
mentoras, que sdo professoras experientes, uma vez que, era responsavel por seus processos de
aprendizagem nas reunides presenciais, bem como no AVA.

Sobre sua atuacdo, Marina salienta que as interagfes com as mentoras ocorriam,
principalmente, pelo Moodle e WhatsApp com propositos e formas diferentes. No AVA as
interacOes eram por meio de feedbacks as tarefas/registros em diario. O WhatsApp, por sua vez,
era utilizado para dar avisos, perguntar se precisavam de ajuda e dar sugestdes sobre a mentoria.

Marina aponta que apesar do Moodle ser bem efetivo na promoc¢édo de aprendizagens
para mentoras e PIS, apresenta limitagOes na hora de coletar, organizar e sistematizar dados.
Como as interagcdes exigem uma organizacao cronoldgica, o trabalho de construcdo das linhas

do tempo tornou-se mais complicado. Marina cita as seguintes situacdes como exemplos:

Ha varios casos de PIS que participaram do PHM e que postavam atividades
em duas salas (ambientes) diferentes. Esses PIS realizaram tarefas e
participavam de foruns na sala/ambiente individual da mentora que os
acompanhava, mas eles postavam seus registros em diario (Diario do
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Professor Iniciante) em outra sala/ambiente, que é a sala do Letramento
Digital. Isso dificulta a coleta e sistematizacdo de dados, principalmente na
hora de elaborar linhas do tempo para analisar cronologicamente as interagoes,
porque o pesquisador tem que transitar entre duas salas/ambientes diferentes
para coletar e organizar as informagdes em ordem cronoldgica. (Narrativa
Escrita, Marina, 2020).

No que tange aos aspectos da aprendizagem da docéncia, Marina acredita que o Moodle
pode ser uma efetiva ferramenta para o desenvolvimento profissional dos PIS e experientes. O
WhatsApp também foi utilizado nas interacdes, na concepg¢do de Marina, facilitou bastante a
comunicacdo por ser mais pratico. Contudo, no que se refere a pesquisa, potencializa a
fragmentacdo dos dados e, por conseguinte, torna a coleta, organizacao e sistematizagdo mais
complexa.

Um AVA pode ser definido como um conjunto de interfaces, ferramentas e estruturas
imprescindiveis para a construgdo da interatividade e da aprendizagem no contexto da educagéo
virtual (ROSTAS; ROSTAS, 2009). Nesse aspecto, o PHM, que se desenvolveu em um
esquema hibrido, cujo um dos pressupostos teoricos é a juncdo dos elementos do ensino
presencial e virtual, utilizava o AVA Moodle para o desenvolvimento das atividades de
mentoria. Desse modo, as PIS tinham auxilio das mentoras mesmo a longas distancias. As mais
diversificadas ferramentas do Moodle eram exploradas no intuito de proporcionar
desenvolvimento profissional tanto para os iniciantes quanto para as mentoras.

O Moodle possibilita edigbes adaptaveis as demandas e projetos de cada instituicdo.
Suas bases tedricas estdo fundamentadas na aprendizagem colaborativa e permite a
comunicagdo sincrona e assincrona. E uma possibilidade inovadora no ambito educacional,
embora isso dependa da concepcdo de educacdo e ensino e aprendizagem das instituices
educacionais e dos professores (ROSTAS; ROSTAS, 2009).

Valente (2005, p. 28) explicita que a internet pode ser um instrumento poderoso para
trocas de experiéncias, partilna de conhecimentos e realizagédo de acGes colaborativas. Nessa
perspectiva, um AVA pode ser uma rica ferramenta, viabilizada pela internet, para a promocéo
de trocas experienciais, de trabalho colaborativo e de comunicagédo, que visa a construcao de
conhecimentos docentes. Apesar do potencial formativo, € preciso atentar-se para o seu uso de
forma apropriada. Para tanto, espera-se que a utilizacdo de AVAS estimule a curiosidade, a
colaboracéo, a resolugéo de problemas, a busca e a contextualizacdo de informagdes (ROSTAS;
ROSTAS, 2009).

Marina considera relevante usar as narrativas no PHM, porque:
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O fato de as narrativas serem escritas facilita a coleta de dados. Se as narrativas
fossem orais, a coleta, organizacdo e sistematizacdo de dados seria mais
complicada. Entdo, as narrativas escritas sdo muito boas para o
desenvolvimento da pesquisa. Em segundo lugar, a literatura aponta que 0s
usos de narrativas escritas podem ser muito bons para a Formacdo de
Professores. Entdo, é perceptivel que o uso de narrativas escritas € bom tanto
para a pesquisa quanto para a formacdo de mentores e de PIS. Porque as
narrativas tém potencial formativo, segundo diversos autores (Narrativa
Escrita, Marina, 2020).

Marina enfatiza os potenciais formativo e investigativo das narrativas escritas nos
processos de formacdo docente. Isto porque podem proporcionar o desenvolvimento
profissional docente, pois 0 ato de escrever demanda a (re) elaboracéao e (re) significacdo do
pensamento. Tal agdo tende a organizar melhor as ideias e promover a articulagéo das histdrias
de vida com a pratica educativa (OLIVEIRA; GAMA ,2014).

Do ponto de vista da formacao, a narrativa pode ser definida como um modo de “refletir,
relatar e representar a experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos, pensamos,
sentimos e dizemos” (FREITAS; FIORENTINI, 2007, p. 63). As palavras de Marina indicam
que construiu conhecimentos especificos dos processos de aprendizagem da docéncia, essencial
na composicao da base de conhecimentos do formador (MIZUKAMI, 2006).

Marina identificou seis momentos marcantes em sua trajetéria no PHM, os quais sao

apresentados e discutidos na proxima sec¢ao.

4. 2 .1 Momentos marcantes e aprendizagens, com focos em aspectos da docéncia, de
Marina no PHM.

4. 2. 1.1 Curso de formacéo para tutor/TT3
A tutora soube do processo seletivo por meio da divulgagdo do edital. Ao despertar o

interesse pela oportunidade, se inscreveu. A selecdo tinha varias fases como, por exemplo,
entrevista e participagdo em um minicurso de formacdo. Para Marina o curso “Alternativas
tedrico-metodologicas em programas de pesquisa-intervencdo na area de Formacdo de
Professores” foi uma oportunidade de ter contato tedrico inicial com pressupostos teoricos que
fundamentam o PHM como programa de inducé@o e como pesquisa-intervencao.

A tutora/TT3 identifica esse episddio como marcante porque argumenta ter se sentido
insegura quanto ao seu desempenho nas atividades do curso, uma vez que alguns assuntos
discutidos precisavam ser aprofundados para melhor compreensdo. Ao final do processo
seletivo foi aprovada e reiterou que com os desdobramentos de sua atuacdo no programa
conseguiu aprender e compreender 0s conteldos necessarios a sua atuagdo, como expressa no

seguinte excerto:



95

[...] felizmente, passei no processo seletivo, me tornei uma bolsista TT3 e
tutora virtual no PHM e, quando comecei a trabalhar, eu consegui
compreender um pouco melhor aquilo que eu ndo havia compreendido durante
0 minicurso. Mas, eu ainda tinha muitos desafios e muitas outras coisas para
compreender e aprender ao longo da minha participacdo no PHM (Narrativa
Escrita, Marina, 2020).

Embora tenha tido dificuldades, com o passar do tempo, exercendo a funcéo, 0s
pressupostos tedricos comecaram a ser compreendidos a partir da pratica e ao longo da atuacao.
Nesse aspecto, Tardif (2000) explicita que as aprendizagens dos professores sdo construidas ao
longo do tempo, sendo a temporalidade uma caracteristica marcante dos processos de
aprendizagem da docéncia.

Marina demonstra ter consciéncia de que no decorrer de sua atuacdo como tutora iria
construir conhecimentos provenientes da préatica. Isto vai ao encontro da ideia de aprendizagem
ao longo da vida e aponta para a importancia do conhecimento da experiéncia que pode ser
construido de forma protagonista por docentes, a depender de seus processos de raciocinio

pedagogico (MIZUKAMI, 2004).
4.2.1.1 0 inicio das atividades como tutora/TT3.

Marina afirma que o inicio de sua atuacdo no programa foi marcante. Isto porque, apesar
de ter conhecimentos na area de Formacao de Professores, relata que teve medo de ndo dar
conta das suas atividades como tutora/TT3. Assim, sentiu inseguranca por saber que tinha
muitas coisas a aprender para poder executar as tarefas demandadas.

Marina menciona que sua experiéncia na ReAD, como tutora virtual, deu indicios de
como seria sua atuacdo, mas devido as especificidades tedrico-metodoldgicas do PHM, teve
que aprender muitas coisas novas, tais como: elaborar os feedbacks reflexivos e a mediar
reunides presenciais das mentoras com o grupo de pesquisa.

[...] quando houve o meu ingresso no PHM e inicio das minhas atividades
como tutora e bolsista. Foi um choque muito grande, porque era tudo novo e
eu ndo sabia muito bem como lidar com as coisas que eu tinha que fazer
(Narrativa Escrita, Marina, 2020).

E possivel comparar o comeco de Marina como tutora/TT3 no PHM, como o inicio de
um professor principiante no magistério. A literatura sobre a entrada na carreira docente explica
que quando aquilo que foi idealizado pelo professor ndo condiz com a realidade encontrada
ocorre o “choque com o real”, fato que pode agregar insegurancas acerca da atuagdo e exige do

professor resiliéncia para permanecer na profissio (HUBERMAN, 2000; LIMA, 2006;
MARIANO, 2006).
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Embora estivesse preocupada com relacdo ao dominio dos conteldos que seriam
trabalhados no programa, Marina permaneceu firme e se permitiu viver a experiéncia, o que lhe
proporcionou a construcdo de conhecimentos importantes sobre a docéncia, mentoria, e
processos investigativos.

Marina narra que construiu aprendizagens, a partir do acompanhamento da mentoria,

sobre aspectos da docéncia, mais especificamente, praticas pedagdgicas. Para a tutora/TT3:

Apesar de ter cursado Pedagogia, apds concluir o curso eu nunca tive a
oportunidade de atuar como professora. Portanto, eu seria considerada uma
professora iniciante, pois ndo tenho experiéncia profissional docente na
Educacdo Basica. [...] eu aprendi muitas coisas com as mentoras e com as
professoras iniciantes, coisas que ndo sdao ensinadas no curso de Pedagogia.
Por exemplo: uma das mentoras que eu acompanhava compartilhou materiais
sobre agrupamentos produtivos com uma de suas professoras iniciantes. Ao
acompanhar as interagGes entre elas, eu tive a oportunidade de dar uma olhada
nesse material e, portanto, eu pude aprender mais sobre agrupamentos
produtivos. Esse tipo de aprendizagem ndo me foi proporcionado no curso de
Pedagogia, mas eu tive a oportunidade de aprender mais sobre isso no PHM,
acompanhando os processos de mentoria. Em outro momento, essa mesma
mentora ensinou a uma de suas professoras iniciantes sobre o uso da Tabua de
Pitagoras (também conhecida como Tabela de Pitdgoras). Eu nunca havia
ouvido falar em “Tébua de Pitdgoras” na minha vida, e nem sabia o quanto
esse recurso poderia auxiliar na aprendizagem de multiplicacGes (Narrativa
Escrita, Marina, 2020).

Marina demonstra ter ciéncia de que a formacédo inicial ¢ apenas uma etapa do
desenvolvimento profissional docente e que, ao longo da vida, outros conhecimentos vao sendo
construidos. Além disso, a narrativa da tutora/TT3 traz & tona uma questdo pertinente em
relacdo a Formacao de Professores quando diz que aprendeu, no PHM, coisas que ndo foram
ensinadas durante a graduacdo. Na formacéo inicial, as oportunidades de estar em contato com
a profissdo sdo reduzidas e limitadas ao Estagio Supervisionado. Sobre isso, vale nos
reportamos aos estudos de Gatti (2014, p. 39):

“a concepgdo tradicional de formacdo inicial de profissionais apenas como
propedéutica, em forma tedrica dissociada de experiéncias e conhecimentos
adquiridos pela experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades de
reconversdo profissional que a contemporaneidade coloca. A formacao inicial
de um profissional, além da formacao acad€mica, “requer uma permanente
mobilizagdo dos saberes adquiridos em situacBes de trabalho, que se
constituirdo em subsidios para situagdes de formagdo, e dessas para novas
situacdes de trabalho”.

A tutora/TT3 pontuou, também, a importancia de sua participacdo no programa para a
criacdo de um repertério de praticas que poderdo lhe auxiliar quando for atuar como professora.

Em sua concepgdo, esta mais segura para assumir uma sala de aula:
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"Apobs a minha participacdo no PHM, eu me sinto muito mais segura em atuar
como professora porque eu ja construi um pequeno repertério de préaticas
pedagdgicas e estratégias educativas a partir da troca de experiéncias entre
mentoras e professoras iniciantes.” (Narrativa Escrita, Marina, 2020)

No ambito da formacdo inicial, é necessario que o licenciando tenha uma efetiva
interacdo com o professor da escola para que possa compartilhar praticas e analisa-las de modo
que consiga construir um repertdrio de conhecimentos consistentes fundamentados em aspectos
tedricos e praticos do ensino. Contudo, ndo raro, a formacéo inicial ndo inclui referéncias as
experiéncias do exercicio profissional e dos sujeitos, quando sua funcao seria exatamente a de
orientar a aquisicdo da experiéncia desejavel (GATTI, 2014).

As aprendizagens de Marina, provenientes do acompanhamento da mentora junto as
professoras iniciantes, indicam a construgcdo de conhecimentos pedagdgicos para o ensino de
matematica (MIZUKAMI, 2006). Isto corrobora a premissa de que sem interacdo a
aprendizagem néo produz frutos, sem continuidade, é desconexa da realidade do individuo e da
sociedade. Essas experiéncias, possivelmente, serdo pano de fundo para ressignificacdo de
novas experiéncias (RODGERS, 2002).

4. 2. 1. 2 As demandas do mestrado e o PHM: a busca pela conciliacéo.

Marina narra um momento marcante que aconteceu de forma paralela a sua participacéo
no PHM:

Ter que me preparar tanto para a qualificacdo quanto para a defesa do meu
mestrado atrasou muito as minhas atividades do PHM. Sentia que néo
conseguia conciliar as duas coisas (mestrado e PHM). Os meses anteriores a
dezembro (qualificacdo) e o0s meses anteriores a abril (defesa) foram
complicados, porque eu tive que me preparar para a qualificacdo/defesa e,
ainda por cima, continuar a dar conta das atividades do PHM (Narrativa
escrita, Marina, 2020).

Tanto seus exames de qualificacdo quanto de defesa da dissertacdo de mestrado
ocorreram concomitante a sua atuacao como tutora/TT3. Todas as responsabilidades inerentes
a pesquisa de mestrado de Marina somadas as atividades do PHM, produziram o medo de nao
conseguir realizar tudo o quanto queria. Os escritos de Marina revelam que precisou ser
resiliente diante das dificuldades.

A resiliéncia é, portanto, um aspecto primordial da docéncia a ser desenvolvido por
professores, porque pode permitir os processos de aprendizagem e de melhoria das préticas
profissionais apesar das circunstancias. Isso significa compromisso com a profissdo para além
da sobrevivéncia (DAY, 2014).
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Vale pontuar que a questdo “do ser resiliente” ndo reside somente em uma caracteristica
individual da pessoa, mas € um construto dindmico que pode ser desenvolvido e encorajado.
Mais do que aprender a lidar com problemas, uma pessoa resiliente torna-se habil para gerir
situacdes dificeis com otimismo e positividade (DAY, 2014).

“Os professores em diferentes fases de suas vidas profissionais podem encontrar
situacOes distintas que incluem preocupacdes e tensdes pessoais e profissionais (DAY, 2014, p.
111)”. Assim, os contextos em que o professor atua e as habilidades docentes de inteligéncia
emocional podem influenciar de maneira abrupta seu processo de desenvolvimento da
resiliéncia. Isto significa que a relagdo estabelecida entre pares produz capital coletivo e
intelectual para seu comprometimento e realizagdo profissional. “A resiliéncia, neste sentido
relacional, ¢ o culminar do esforco coletivo e colaborativo” (DAY, 2014, p. 111).

Nesse sentido, o grupo que compde o PHM busca, por meio das interacbes entre
professores experientes, iniciantes, pesquisadores e tutores, criar ambientes propicios para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e da promocdo de aprendizagens mutuas. Nesse
aspecto assume-se que o comprometimento com a Educacdo por meio do incentivo ao
desenvolvimento profissional docente de professores iniciantes e experientes, fez do PHM um

espaco propicio para a construcdo de capital coletivo e intelectual.

4. 2. 2 Momentos marcantes e aprendizagens profissionais e sobre Pesquisa Cientifica em
Educacdo da tutora/TT3 Marina no PHM.

4.2. 2.1 Aprendendo a apresentar trabalhos em eventos cientificos.

Um momento que marcou a vida de Marina no PHM foi a participacéo no IV Congresso
Nacional de Formacéao de Professores (IV CNFP) & XIV Congresso Estadual Paulista sobre
Formacdo de Educadores (XIV CEPFE), em Aguas de Linddia - SP. Por se tratar de uma
pesquisa-intervencdo o PHM mantém regularidade nas publicacdes dos resultados das
pesquisas tanto por meio de apresentacdes em eventos cientificos quanto por meio de
publicacdes em periddicos.

Todo grupo de pesquisa colabora com a escrita e divulgacdo dos trabalhos. Nesse caso
especifico, Marina foi apresentar um artigo sobre o PHM e, por ser sua primeira apresentacao
em toda sua trajetoria académica, sentiu nervosismo. Em sua narrativa, escreveu: “Eu nunca

tinha feito uma apresentagdo de trabalho na minha vida. A 12 vez foi no evento de Aguas de
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Linddia [...]. Eu fiquei muito nervosa antes de viajar. Portanto, a apresentacéo de trabalho foi
um evento critico por ter sido a 1* vez [...]".

A situacdo vivenciada pela tutora/TT3 revela caracteristicas pessoais da atuacao
profissional e como as relagdes se estabelecem entre 0s aspectos pessoais e profissionais. Sobre
esse assunto, Névoa (1992, p. 7) esclarece que “[...] ndo é possivel separar o “eu” pessoal do
“eu” profissional, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores, ideais e muito
exigente do ponto de vista do empenhamento ¢ da relagdo humana”. Nesse sentido,
compreende-se que o desenvolvimento profissional, especialmente quando envolve a docéncia,
pode ser fortemente marcado pelas caracteristicas emocionais proprias do ser humano.

A situacéo profissional de Marina, em ter que apresentar dados das pesquisas realizadas
no PHM, teve influéncias de seu lado emocional, possivelmente, porque apresentar trabalhos
requer habilidades para falar em publico, dominar os contetdos abordados na pesquisa,
autocontrole, isto pode ter causado certa ansiedade. Mas o interessante é que esta experiéncia
serviu de base para uma experiéncia semelhante que aconteceu posteriormente. Nesse caso, a
tensdo ndo paralisou Marina, pelo contrério, foi catalisadora de novas aprendizagens. Trata-se

do incidente critico descrito e analisado na proxima secao.

4.2. 2.2 Apresentacéo de trabalho mais tranquila.

O outro momento marcante, citado por Marina, revela uma experiéncia positiva de
apresentacdo de trabalho cientifico no Congresso Brasileiro de Educacao (CBE), em Bauru, na
UNESP, em julho de 2019. De forma diferente da primeira experiéncia, a tutora/TT3 afirma
que:

Na 2° apresentacdo de trabalho que realizei, eu estava bem mais calma. Foi
uma experiéncia positiva, porque me mostrou que eu nao preciso ficar nervosa
para fazer coisas como essa. Em resumo, considero esse como sendo um
evento critico porque foi por meio dessa apresentacdo de trabalho que eu
percebi que ndo é preciso ficar nervosa para apresentar trabalhos em geral,
entdo, para os préximos trabalhos que pretendo apresentar eu acredito que
conseguirei ficar mais calma (Narrativa Escrita, Marina, 2020).

Os dois ultimos momentos marcantes, que estéo inter-relacionados, demonstram que a
tutora conseguiu superar a dificuldade que tinha em apresentar trabalhos em eventos cientificos.
Diante de sua trajetéria como pesquisadora tanto no mestrado, no PHM e, mais recentemente,
no doutorado (2020), essa aprendizagem foi fundamental, pois fazer pesquisa implica também
divulgar os dados em eventos cientificos. Essa aprendizagem se apresentou em forma de tensédo

porque envolveu a questdo emocional do nervosismo, mas que foi superada:
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A participagdo em congressos e eventos cientificos sobre Educacdo me
auxiliou muito na realizacdo de aprendizagens voltadas para a realiza¢do de
pesquisa cientifica. Porque eu nunca havia elaborado trabalhos para
congressos/eventos anteriormente: a primeira vez que eu elaborei trabalhos foi
durante o0 PHM. Entdo, a participagdo no PHM me deu a oportunidade de
aprender a escrever artigos cientificos e trabalhos para apresentacdo. Foi a
oportunidade de aprender mais sobre a escrita académica. [...] proporcionou
realizar aprendizagens sobre os préprios dados do PHM. Porque, na medida
em gue estamos escrevendo um trabalho para o congresso, estamos analisando
os dados e fazendo os dados dialogarem com a literatura na area de Educacéo.
Ao fazer isso, vocé aprende a ver os dados do PHM com um outro olhar: o
olhar de pesquisador, que consegue relacionar os dados com a base tedrica.
Portanto, a escrita de artigos cientificos e elaboracdo de trabalhos para
congressos/eventos me proporcionou aprendizagens sobre como escrever esse
tipo de producgdo académica e sobre como analisar os dados e aprender a
interpreta-los. [...] entdo a minha participagdo no PHM foi a oportunidade que
eu precisava para praticar mais o exercicio de analise de dados e escrita de
trabalhos cientificos. Acredito, portanto, que todas essas oportunidades me
proporcionaram aprendizagens sobre ser pesquisadora e sobre como
desenvolver de maneira mais adequada uma pesquisa cientifica (Narrativa
Escrita, Marina, 2020).

Marina revela, em suas palavras, que o processo de aprender ndo ocorre simplesmente
pela vivéncia da experiéncia, mas pelo modo com que o individuo transforma tal experiéncia
em um fio condutor para lidar com outras que sucederdo no curso da vida. Mais uma vez, é
possivel fazer referéncia ao trabalho de Rodgers (2002) quando reitera que a interagdo com o
ambiente e a continuidade sdo 0s eixos que sustentam a aprendizagem por meio da experiéncia.

As palavras de Marina denotam as principais aprendizagens construidas em relacdo aos
processos de investigacdo na area da formacdo docente. Os pontos importantes mencionados
foram o desenvolvimento da escrita académica, o processo de andlise e interpretacdo dos dados,
0 processo de lidar com a ansiedade de ter que apresentar trabalhos académicos e o
desenvolvimento de uma caracteristica inquiridora em relagédo a pesquisa cientifica.

O quadro abaixo contém a sistematizacdo das aprendizagens construidas pela

tutora/TT3 e 0s principais processos que proporcionaram tais aprendizagens.
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Quadro 11: Aprendizagens e processos de Marina no PHM

Aprendizagens sobre a Aprendizagens sobre a Processos de aprendizagem
docéncia pesquisa cientifica da docéncia
> Construir > Apresentar trabalhos | > Acompanhamento da
conhecimentos teoricos | académicos em eventos mentora
sobre 0 campo da Formacao | cientificos. > Curso de formacgao
de Professores. > Sistematizacéo de| paraTT3
> Elaboracdo de | dados investigativos. > Prética de tutoria
feedbacks reflexivos para as | » Utilizar narrativas nos
mentoras. processos de formagdo de
> Ser resiliente, um | docente e investigacao.
aspecto fundamental para a| > Desenvolvimento de
docéncia. um olhar inquiritivo.
> Aprender a
conduzir/mediar as reunides
das mentoras com o grupo de
pesquisa.
> Dimenséo emocional
do desenvolvimento
profissional.

Fonte: elaborado pela autora, 2020

Em suma, a atuacdo de Marina como tutora/TT3 no PHM permitiu a construcéo de
aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento da pesquisa cientifica, principalmente na area
de Formacdo de Professores, além de conhecimentos relacionados a atuagdo do formador. Os
conhecimentos construidos por Marina foram mediados pela pratica e atuacdo na tutoria, pelo
curso de formacao para tutor/TT3 e pelo acompanhamento da mentoria. Envolveu ainda a

superacao de tensoes, o desenvolvimento pessoal e emocional, assim como atitudes reflexivas.

4. 3 Tutora Eliza: aspectos pessoais, trajetoria formativa e vivéncias no PHM

A tutora/TT3 Eliza nasceu em S&o Gongalo do Sapucai, no interior de Minas Gerais. E
graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL/MG) e mestre em
Educacao pela UFSCar. Atualmente, € doutoranda no Programa de Pds-Graduagéo (2018-2021)
em Educacéo pela mesma instituicao.

Logo no inicio de sua narrativa, Eliza expressou seu gosto e afinidade pela leitura e
escrita. Para ela, essa afinidade agucou sua decisdo para se dedicar ao estudo das Ciéncias
Humanas.

Eliza ndo atuou profissionalmente como professora. Suas vivéncias em ambito escolar

foram proporcionadas pelos estagios obrigatorios (gestdo, educacdo infantil, ensino
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fundamental e educacéo de jovens e adultos) e participagdo no Pibid. Nesse programa atuou,
por um periodo de trés anos e seis meses, com turmas do 4° e 5° ano do ensino fundamental em
uma escola localizada na periferia da cidade de Alfenas/MG. Tal atuacédo era referente a um
projeto de Alfabetizacdo e Letramento, coordenado por uma docente da UNIFAL.

A pesquisa realizada por Silva (2021) demonstrou como o Pibid pode ser de suma
importéncia para a formacao inicial de professores mais reflexivos. Os dados apontaram que 0s
egressos do programa, licenciados em pedagogia, conseguiram relacionar teoria e pratica e ter

uma insercdo profissional facilitada devido as experiéncias prévias no programa.

[...] uma das contribuigdes do Pibid, citada por todos os participantes, é que 0
programa proporciona a relagdo entre a teoria e pratica, pois, ao inserir o
licenciando no ambiente escolar, convida-o a vivenciar e refletir, com base em
estudos tedricos e com apoio do coordenador, sobre as experiéncias
vivenciadas na pratica, possibilitando que o licenciando bolsista se prepare
para o enfrentamento de diferentes situacdes escolares, mesmo que ele néo as
tenha vivenciado (SOUZA, 2021, p. 195).

Embora Eliza ndo tenha trabalhado como professora, é pertinente considerar seu periodo
como bolsista de iniciacdo a docéncia no Pibid, pois fez parte de seu processo de
desenvolvimento profissional e pode ter lhe proporcionado uma formagéo rica, sobretudo, no
que concerne a relacéo teoria e pratica. O tempo de participacdo da tutora/TT3 no programa,
trés anos e meio, pode ter lhe permitido usufruir por mais tempo das experiéncias e
aprendizagens.

As vivéncias no ambiente escolar, propiciadas pelos estagios obrigatorios da graduacao
e pelo Pibid, despertaram em Eliza o interesse por estudar sobre Curriculo. Por isso, seu trabalho
de conclusdo da graduacdo em Pedagogia foi sobre curriculo oculto, escola e ideologia. Ao
finalizar a graduacdo, em 2014, participou do processo seletivo para ingresso no mestrado em
Educacao e, obtendo aprovacéo, iniciou suas aulas em 2015.

Ao ingressar no mestrado, Eliza continuou a se dedicar aos estudos sobre curriculo,
assim, desenvolveu sua dissertacdo sobre o tema. Em marco de 2017, finalizou o mestrado e
permaneceu na cidade de Sdo Carlos, pois planejava ingressar no doutorado. Durante esse
periodo na cidade, enviou curriculos para escolas e universidades e ficou aguardando uma
oportunidade. Naquele interim, boas noticias estavam por vir, pois em meados de junho do
mesmo ano, recebeu um e-mail de uma amiga acerca de uma bolsa de estudos TT3 do PHM.

Interessei-me pelo edital de selecdo de bolsistas devido a oportunidade de
permanecer no ambito académico, principalmente na UFSCar; construir
novos aprendizados na area educacional, mais especificamente na area de
Formacao de Professores; trabalhar em um programa hibrido de mentoria, o



103

qual eu ndo conhecia nada sobre o tema e, também, pela oportunidade de
continuar morando em Séo Carlos ja que o valor da bolsa poderia me auxiliar
com alguns gastos (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Eliza reconhece a participacdo no PHM, como uma ocasido importante para a construcao
de conhecimentos na area de Formacao de Professores. Em suas palavras, o curso de formacao
para atuacdo como TT3 foi importantissimo, ja que, possibilitou o conhecimento mais
especifico sobre a proposta do programa, bem como, o inicio da convivéncia com os demais
participantes. Para a tutora/TT3, permitiu conhecer melhor os fundamentos teéricos que
sustentam o PHM e a manusear o AVA.

A tutora ressalta que as reunides semanais com o acompanhamento da coordenadora e
dos demais integrantes do grupo no processo formativo, foi fundamental para que construisse,
colaborativamente, conhecimentos oriundos de interacdo e partilhas, um dos elementos
essenciais da aprendizagem pela experiéncia (RODGERS, 2002).

Eliza explicita todas suas expectativas em relacdo a participacdo no programa:

As minhas expectativas no momento em que ingressei no PHM eram bastante
positivas, embora eu estivesse apreensiva. Positivas no sentido de ter a
oportunidade de me aprofundar no estudo a respeito de Formagdo de
Professores, conhecer e aprender conceitos e teorias sobre ensino hibrido,
participar de um grupo de pesquisa por meio de um projeto muito interessante
e eficaz, além de poder contribuir com a equipe. No entanto, estava apreensiva
por tantas novidades e em uma area em que nunca havia atuado/pesquisado
(Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Interessante que Eliza se mostra aberta as novas possibilidades de aprendizado no
PHM, embora seus estudos académicos focassem em Curriculo. Sua disposi¢do em aprender
sobre a area de formacdo docente, pesquisa cientifica e ensino hibrido demonstra que suas
expectativas eram excelentes, ainda que, estivesse apreensiva por ndo ter tantos conhecimentos
na area em que iria atuar como tutora/TT3. Essa disposi¢do para aprender, remete as ideias de
Dewey (1933; 1944) explicitadas por Rodgers (2020) quando aborda a dimensdo afetiva do
processo de aprender, ao reiterar que a aprendizagem a partir da reflexdo sobre experiéncia
demanda do individuo algumas atitudes essenciais como curiosidade, compromisso
desenvolvimento profissional, individual e coletivo, bem como, um entusiasmo genuino que
encoraja a dedicacao ao ato reflexivo.

Eliza afirma que o inicio de sua atuacdo como tutora/TT3 foi construindo seus
conhecimentos a ponto de se sentir cada vez mais confiante para colaborar com as mentoras nas
demandas por elas apresentadas. Quando alguma mentora apresentava uma situacdo em que
ndo se sentia confiante, para auxilid-la, o grupo de pesquisa e demais mentoras interviam com

os direcionamentos possiveis para tal situagéo.
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Durante minha atuacéo no Programa, unindo os estudos tedricos a pratica com
professores pesquisadores e mentores, fui me tornando mais confiante ao
ponto de sentir-me formadora de professores. Esse processo de tonar-se
formadora foi permeado por diversos aprendizados, tais como: leituras de
artigos sobre a base teérica do Programa, bem como de conhecimentos
especificos da EJA; manuseio do AVA; dialogos com as pesquisadoras sobre
alguns temas; resolucBes, muitas vezes rapidas, de problemas; auxilios as
demandas dos mentores; fazer bons feedbacks; entre outros aspectos. E
possivel dizer que essas necessidades formativas foram sendo contempladas
por meio desses aprendizados acima citados que se traduziram em préticas, as
quais me permitiram influenciar na formagdo dos mentores, além da minha
propria formacao intelectual (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

As aprendizagens e conhecimentos construidos por Eliza foram permeados pela
articulacdo dos conhecimentos tedricos e pela pratica como tutora a partir das leituras realizadas
sobre os fundamentos que dao sustentacdo tedrica ao programa, sobre a modalidade de ensino
em que atuava junto a mentora, nesse caso, a EJA; e também ao atuar frente as solicitagdes do
PHM, escrever feedbacks, lidar com o AVA, auxiliar as mentoras, etc.

Nota-se indicios da constru¢do de conhecimentos e da identidade de formadora. Isto
porque identidade ndo é algo que o individuo possui de maneira pontual, mas €, na verdade, um
fendmeno de construcdo que ocorre de forma processual e gradual ao longo da vida
(MARCELO, 2009). E, portanto, “um processo de interpretacdo de si mesmo em um
determinado contexto (MARCELO, 2009, p.112)”. No seguinte trecho da narrativa, esse
processo de interpretacao de si mesma como formadora no PHM fica claro: “fui me tornando
mais confiante ao ponto de me sentir formadora de professores” (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Com base na narrativa da tutora/TT3, pode-se inferir que a construcdo de sua identidade
de formadora foi embasada por diversos processos de aprendizagem, tais como: manuseio do
AVA, dialogos com as pesquisadoras sobre alguns temas, resolucdes de problemas, auxilios as
demandas dos mentores e elaboracdo de feedbacks. Os processos mencionados remetem a
aprendizagem por meio da experiéncia, em que a interagdo com o ambiente e a continuidade da
aprendizagem sao pontos chave para construcdo de novos conhecimentos ao longo da vida
(RODGERS, 2002).

Com o passar do tempo, notei que minha atua¢do como tutora foi melhorando
na medida em que realizava as tarefas pré-estabelecidas e demandadas pelas
pesquisadoras e mentores. O dominio dos temas tratados foi notavel, pois ja
estava familiarizada com a base te6rica do Programa. Como afirmei
anteriormente, os didlogos com as pesquisadoras nas reunides presenciais
eram de grande valia para construir mais conhecimentos sobre os temas
tratados. E isso me auxiliou a oferecer mais e melhores exemplos e sugestoes,
tanto nas atividades realizadas pelos mentores quanto em seus
acompanhamentos com os iniciantes. Além disso, como o dominio dos temas,
foi possivel sugerir ideias para o encaminhamento do Programa nos encontros
presenciais semanais com as pesquisadoras, uma vez que ndo havia um
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“curriculo fechado” (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Em um movimento reflexivo de autoavaliacdo, Eliza relata que sempre atendeu as
demandas das mentoras com agilidade. Em sua concepc¢éo, o ensino hibrido e a utilizacéo do
AVA permitem a flexibilizacdo dos horérios, o que pode ter favorecido sua prontiddao. Sempre
gue as mentoras precisassem entrar em contato, poderiam se comunicar via mensagem no AVA,
e-mail e WhatsApp, este Gltimo era o mais utilizado por sua praticidade.

Outros momentos de partilhas e interacdo citado pela tutora/TT3 foram as reunides
presenciais que aconteciam na UFSCar, em que as mentoras a procuravam para falar de suas
atividades profissionais, sobre a mentoria, e/ou alguma ddvida sobre atividade virtual. A
narrativa de Eliza explicita as potencialidades da ado¢éo do ensino hibrido, que consiste na
“integragdo organica de abordagens e tecnologias presenciais e online, minuciosamente
selecionadas e complementares entre si" (GARRISON; VAUGHAN, 2008, P. 148)”. 1°
Conforme a definicdo, o ensino hibrido é bem mais complexo que a mera juncao de elementos
presenciais e online, uma vez que implica uma efetiva mudanca nas préaticas pedagogicas, bem
como, a reflex&o critica sobre de que maneira direcionar o ensino, de modo que possa fomentar
aprendizagens.

E valido relembrar que na perspectiva das mentoras, 0 PHM se desenvolve de forma
hibrida, pois se desdobra em atividades presenciais e virtuais (na perspectiva das iniciantes
ocorre apenas virtualmente). Nesse cenario, as atividades elaboradas para as mentoras ocorriam
majoritariamente no AVA, algo que, talvez, favorecia a execucao das tarefas solicitadas a elas
e suporte nas demandas das PIS. Considerando que as mentoras precisavam conciliar mentoria
e docéncia na Educacdo Basica, a organizacdo e otimizacdo do tempo parece ser uma das
potencialidades da abordagem hibrida.

Eliza tem um olhar sensivel para perceber as individualidades da personalidade e modos
de expressar de cada mentora. Tem, outrossim, consciéncia da importancia de criar lagos de
proximidade com respeito e parceria para um melhor desenvolvimento das a¢fes no programa.
Nesse sentido, sempre procurou cultivar boas relagcdes interpessoais, ndo s6 com as mentoras
gue acompanhava, mas com todo o grupo. Este dado aponta para a importancia de conhecer os
aprendizes, suas particularidades e de estabelecer uma relacdo de parceria em que as

aprendizagens sdo mutuas de modo que ndo haja distincdo entre conhecimentos, todos sao

15 Tradugdo nossa.
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valorizados (COLE; KNOWLES, 1993).

Era muito interessante notar as diferencas de cada mentor que acompanhei,
uns mais fechados e timidos e outros mais abertos e expressivos (tanto na fala
guanto na escrita). Mesmo com as individualidades de cada um, pude perceber
que os mentores que acompanhei sempre se sentiram a vontade para me
procurarem, 0 que permitiu que construissemos uma relagdo proxima de
respeito e parceria (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Possivelmente, o fato de conhecer as caracteristicas de cada mentora dava
direcionamentos sobre como agir junto a elas, isto é, indicava abordagens mais especializadas
para as mesmas. O fato de as mentoras serem responsivas e solicitas, da indicios de que as
abordagens da tutora eram assertivas.

A tutora destaca a relevancia das reunides presenciais com 0 grupo de pesquisa na
construcdo dos conhecimentos necessarios para colaborar com as mentoras. A interacdo e
partilha com as pesquisadoras, que também sdo formadoras, forneceu subsidios para que ela
pudesse pensar suas praticas de acompanhamento das mentoras e, consequentemente, auxiliar
as iniciantes.

A postura de se preocupar em aprender a ensinar e agir junto as mentoras, remete as
ideias de interagdo e continuidade inerentes aos processos de aprender a partir das experiéncias.
Sem interacdo a aprendizagem ¢é esteril e passiva, pois ndo promove mudancas no aprendiz.
Sem continuidade, a aprendizagem € aleatoria e construida sem propositos, desconexa com 0
mundo e o individuo (RODGERS, 2002).

Destaca-se a caracteristica do programa ndo ter um curriculo previamente estabelecido,
nesse caso, como explicitado anteriormente, a mentoria vai constituindo um caminho que se
desdobra de acordo com as demandas apresentadas pelas PIS. Este caminho, que também tem
suas relacGes com as caracteristicas da pesquisa-intervencao, influencia diretamente na atuacédo
das tutoras. Por essa razdo, as a¢des das tutoras junto as mentoras caminham de acordo com 0s
desdobramentos da mentoria.

Nas proximas secdes serdo discutidos 0s momentos marcantes vivenciados por Eliza

durante sua participacdo no PHM, os quais foram essenciais na construcdo de aprendizagens.

4. 3.1 Tutora Eliza: aprendizagens profissionais e momentos marcantes sobre a docéncia
no PHM.

4. 3. 1. 1 Construindo conhecimento sobre as bases teéricas do PHM

O primeiro momento marcante mencionado por Eliza, diz respeito ao inicio de sua

atuacdo no programa. Como tinha poucos conhecimentos sobre Formacéo de Professores, se
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sentiu insegura para escrever os feedbacks e falar nas reunides presenciais com o grupo. Apesar
de compreender bem os conteudos que estudava sobre a area, sua preocupacao surgia no
momento de ensinar tais contetdos. Para ela, o curso formativo para tutor/TT3 foi essencial
para construir os conhecimentos basilares necessarios & sua atuagdo no programa.

Durante meu percurso no Programa, fui conhecendo cada vez mais as teorias
gue nos pautdvamos e tendo dominio na area em que trabalhavamos. Algo
que marcou esse meu proprio reconhecimento foi a participacdo em
congressos, pois além dos trabalhos em que fui uma das autoras terem sido
aceitos, tive a oportunidade de apresenta-los nos eventos. Esses foram,
certamente, espacos de reconhecimento de que estava fazendo um bom
trabalho no PHM e construindo dominio na escrita e na fala a respeito dos
conceitos e temas estudados (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Eliza cita os processos de construcdo dos conhecimentos que passou para poder
apreender os assuntos pertinentes a Formacéo de Professores. A escrita de trabalhos académicos
para apresentar em eventos e publicar em revistas foram a¢gfes importantes para que pudesse
estudar os assuntos e também produzir sobre eles. Os trabalhos elaborados foram considerados
pela tutotra/TT3 como reconhecimento de seus estudos e esfor¢os no programa, além de ser um
espaco para a construcao de dominio da escrita. Eliza menciona um momento impar em que
percebeu seu desenvolvimento acerca dos assuntos sobre a Formacéo de Professores:

Também, tive a oportunidade de escrever um trabalho com a professora
coordenadora do PHM para um congresso internacional, no qual apresentei
a ideia e os dados e ela me ajudou a analisa-los e a compor o texto a ser
enviado ao evento. O trabalho foi aceito e fui apresenta-lo sozinha. Essa foi
uma experiéncia muito importante para mim, pois contribuiu com minha
formag&o académica e, concomitantemente, me permitiu comprovar ainda
mais o dominio dos temas tratados no PHM e no trabalho em si (Narrativa
Escrita, Eliza, 2020).

A narrativa demonstra que a tutora teve evidéncias de suas aprendizagens no programa,
as quais, foram respaldadas pelos trabalhos escritos, aceitos e apresentados em eventos
cientificos. E possivel perceber ainda, fortes indicios do desenvolvimento de autonomia em
relacdo as habilidades de producéo e escrita académica.

Eliza explicita outros momentos que foram importantes na construcdo de
conhecimentos, tais como fazer parte da equipe de formacdo de novos mentores e atuar no
planejamento e conducdo das reunifes presenciais que eram realizadas, semanalmente, na
UFSCar, entre mentoras, tutoras e grupo de pesquisa. Tais atividades foram formativas para
ela, apesar de se sentir um pouco insegura no inicio, com o passar do tempo, foi aprendendo as

bases tedricas do programa e sentiu mais confianca para exercé-las.
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Nas reuniGes presenciais, a intervencdo, acompanhamento e colaboracdo das
professoras pesquisadoras experientes exerceram papel fundamental para o estabelecimento de
um dialogo entre tutoras e mentoras. Ao assumir esses desafios no PHM, Eliza pode
desenvolver habilidades profissionais, seguranca e autoconfianca. E possivel inferir que suas
aprendizagens caminharam em direcdo da construcdo de conhecimentos de um formador que
de forma processual e gradual.

Gosto muito da proposta do PHM e acredito em seu potencial de pesquisa e,
principalmente, em sua capacidade para auxiliar os professores em inicio de
carreira. De acordo com a literatura, este inicio apresenta inUmeras
dificuldades ao docente, o que pode ocasionar seu abandono da profissdo. O
Programa de Mentoria, por conseguinte, proporciona o auxilio a esse iniciante
por intermédio de um professor experiente. Além disso, ndo hd um movimento
unidirecional de aprendizagem, uma vez que ambos (experientes e iniciantes)
aprendem. E isso € algo fantéstico tanto para a formacdo de quem esta
iniciando na carreira docente quanto para aguele que ja possui uma base de
conhecimentos (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Eliza destacou a importancia do PHM para o desenvolvimento profissional de
professores iniciantes e experientes, bem como indicou algumas caracteristicas do inicio da
docéncia e do professor experiente, a saber, uma base de conhecimentos mais ampla e flexivel.
Este dado revela seus conhecimentos especificos sobre as caracteristicas da mentoria,

demonstra também a sua empolgacao e apreco pela proposta do programa.

4. 3. 1. 2 A procura do estabelecimento de relacBes entre teoria e prética para orientar
professoras experientes da EJA ao oferecer os feedbacks.

A falta de experiéncia prévia na docéncia também foi uma situacdo marcante para Eliza
no inicio do acompanhamento individual dos mentores da EJA. Isto porque no momento de
escrita dos feedbacks ndo se sentia confiante para contribuir com as mentoras sobre essa
modalidade de ensino que, assim como as demais, tém suas especificidades. Isto causou um
certo receio, embora a formacdo inicial para tutor/TT3 tenha sido imprescindivel para que
pudesse aprender a elaborar feedbacks formativos.

Eliza destaca que teve o apoio da professora Daniela que ajudava as tutoras-TT3,
principalmente nos direcionamentos para a construgdo dos feedbacks formativos. Sua
colaboragéo consistia em revisar os feedbacks escritos por Eliza antes de serem enviados para
as mentoras. Eliza afirma que sempre se dedicou bastante a escrita dos feedbacks e logo foi
construindo mais confianca para escrever sozinha e ndo foi mais necessario envia-los para

Daniela avaliar.
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No contexto de colaboragéo que envolve o PHM, outros integrantes do grupo, com mais
experiéncia, participavam dos processos de aprendizagem daqueles que estavam iniciando suas
atividades, como foi o caso de Daniela, que deu apoio a Eliza na construgdo dos feedbacks.
Nesse aspecto, infere-se que Eliza teve apoio de uma amiga critica, pois houve o
estabelecimento de uma relagdo de confianca e suporte no processo de revisao dos feedbacks
escritos para as mentoras (COSTA,; KALLIK, 1993).

Um amigo critico pode ser compreendido como alguém que assessora outrem ou um
grupo com apoio e direcionamentos formativos. Apesar do termo critico, que pode ndo ser
compreendido como algo positivo, 0 amigo critico é alguém de confianca que oferece suporte
e fomenta a reflexdo com vistas ao desenvolvimento de um individuo ou grupo (COSTA;
KALLIK, 1993).

Concernente aos assuntos especificos da EJA, Eliza também teve o suporte de outra
amiga critica, a professora Fernanda. Sempre que tinha alguma duvida sobre como orientar o
mentor acerca de alguma demanda sobre esta modalidade de ensino, procurava ajuda da
professora Fernanda, pois tinha experiéncia em acompanhar mentores da EJA. Seu apoio
consistia, principalmente, em dar os direcionamentos necessarios acerca de discussdes sobre
EJA no grupo. Outra amiga critica conquistada a partir da atuacdo de Eliza no PHM foi a
mentora experiente Marta:

A respeito da professora Marta, nossa amizade se iniciou de uma forma um
pouco diferente. Ela foi mentora em um programa anterior. No PHM, Marta é
a maior e melhor colaboradora, estando presente em todas as reunides e
discussdes. Seu olhar cheio de atengéo e sabedoria sempre nos orientou no
desenvolvimento do Programa. No primeiro momento em que nos
conhecemos, logo quando ingressei no PHM, tivemos uma proximidade e até
mesmo uma certa familiaridade. Muitas vezes esses acontecimentos ndo tem
uma explicacdo definida, apenas acontecem.

E interessante destacar que Eliza conhece a importancia dos feedbacks para a formacgio
do mentor, sobre isso escreveu o seguinte:

Nos liamos as atividades dos mentores e construimos um feedback (pautado
nos referenciais tedricos estudados no treinamento) apresentando este retorno
ao que eles escreviam, cujo conteldo era composto por detalhes, teorias e,
também, por indagacOes/reflexdes. Uma das fungdes do feedback dado ao
mentor era fazer com que ele refletisse sobre um determinado tema/assunto a
fim de propiciar diferentes/novas ideias e respostas. Ademais, essas reflexdes
incidiam nas demandas que 0s proprios mentores apresentavam (Narrativa
Escrita, Eliza, 2020).

A construcéo do feedback acontecia com base nas demandas das mentoras e, para incluir

0 aspecto formativo, a escrita envolvia a articulacdo de conceitos e teorias relativas as demandas
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apresentadas pelas mentoras, bem como, inquiricbes no intuito de promover a reflexdo e,
possivelmente, a aprendizagem da mentora. Escrever os feedbacks ndo era uma tarefa facil, pelo
contrario demandou das tutoras dedicacéo e estudo.

Conforme narrativa de Eliza, o feedback demonstra ser uma ferramenta essencial para
0s processos formativos das mentoras, acompanhamento e direcionamento das préaticas de
mentoria. Isto procede porque “sdo possibilidades de promover a formagdo humana e coletiva,
pois nesse processo sdo estabelecidas relacbes de didlogo, cooperacdo, organizagdo pedagogica,
acompanhamento e avaliacao da aprendizagem (COFFERI, NOVELLO, 2020, p.76)”.

Ao longo de sua atuacgdo no programa, Eliza, teve indicativos de que seu trabalho estava
sendo bem desenvolvido. Um deles foi o fato de que a mentora Joana fez um curso de
especializacdo e foi motivada a escrever seu TCC sobre educacdo a distancia e ensino hibrido
na formacéo continuada de professores por causa dos feedbacks e discussdes de Eliza no AVA.

A atitude da mentora foi gratificante para Eliza, que se sentiu contente em ser uma
motivadora, além de ter ajudado em alguns aspectos do trabalho. De acordo com a tutora a
partir de tal momento, ela comecou a se ver como formadora (FLORES, 2015; MIZUKAMI,
2006):

Além disso, a satisfacdo da mentora pelo tema e resultados obtidos, tanto no
estudo guanto na fala dos professores que a avaliaram, foi notavel. Este, sem
davida, foi um momento em que me percebi, de fato, como professora
formadora (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Outro acontecimento importante ocorrido ainda em 2017, na vida de Eliza foi sua
aprovacdo para o doutorado em Educacgéo na linha de pesquisa Curriculo do PPGE na UFSCar,
pois desejava continuar seus estudos académicos, e tinha muita afinidade com essa area do
conhecimento.

Eliza afirma que iniciou seus estudos no PPGE e cursou trés disciplinas. No inicio
precisou se adaptar as demandas do PHM (acompanhamento individual dos mentores; leitura
das atividades realizadas pelos mentores e elaboracdo dos feedbacks; manuseio do AVA
(inclusdo de atividades, acompanhamento); reunides presenciais semanais) e do doutorado
(leituras para as disciplinas; trabalhos semanais das disciplinas; alinhamento do projeto de
pesquisa). Com o tempo e organizacao conseguiu conciliar todas as atividades com éxito.

Em marco de 2018, houve um sério problema de satde na familia de Eliza, mais
especificamente com sua mae. Diante de tal dificuldade teve que voltar para sua cidade natal
para que pudesse ajudar a cuidar de sua mée e dar suporte a familia que, alem disso, havia

sofrido com a perda de um ente querido, tia de Eliza. Toda a situagdo trouxe muita preocupacéo,
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pois tinha muitas responsabilidades no PHM e no doutorado. Eliza afirmou que a distancia de
casa e da familia propiciou crescimento pessoal, porém a distancia dificultava o auxilio a
familia nos momentos de dificuldades.

Eliza salienta que nessa época de dificuldades teve todo o suporte e apoio do PHM,
principalmente da coordenadora do programa, que com muita empatia lhe deu todo apoio e
suporte nessa fase dificil. Ao longo de duas semanas sua mae se recuperou e Eliza pode retomar
sua rotina de estudos e atividades no programa sem prejuizos. Ao retornar para atividades de
tutoria, Eliza teve a interessante percepcao de que o PHM deve ser acompanhado ativamente
para “conhecer e compreender todos 0S seus passos e intengdes ainda mais por se tratar de um
programa e ndo de um curso” (Eliza, Narrativa Escrita, 2020).

As situacOes pessoais na vida da tutora/TT3 tiveram implicagdes no trabalho no PHM.
Isso demonstra as fortes relacdes entre as emoc0es e a vida profissional e pessoal do professor.
Massetto (2018, p. 75) reitera que “um professor pode aprender sobre sua profissdo e sobre a
vida quando estabelece relagfes com os diferentes sistemas e pessoas com quem convive direta
ou indiretamente”.

Isto posto, as questdes pessoais na vida de Eliza foram momentos marcantes que
sucederam em interveniéncias na sua atuacdo no programa. O periodo de afastamento lhe deu
a percepcdo de como o programa demandava acompanhamento continuo das atividades para
ndo perder de vista os processos de mentoria. Isto pode ter ocorrido por se tratar de uma
pesquisa-intervencdo e de um programa de inducdo que se movimentava de acordo com as
demandas das PIS, bem como, das salas de aula onde lecionam, isso implica considerar as

respectivas dinamicas e especificidades.

4. 3. 1. 3 Acompanhamento de um mentor

Eliza menciona um momento marcante que vivenciou ao acompanhar um mentor da
EJA. Em seu relato, descreve o mentor como um professor com um excelente curriculo
académico, que exercia mais de uma ocupacao profissional, escrevia de forma articulada e com
otimo desempenho, quando executava alguma atividade. Apesar disso, sua assiduidade no
programa nao era satisfatdria, pois ndo realizava todas as atividades solicitadas, quando as fazia
ndo cumpria os prazos solicitados. Eliza relata o que era esperado do grupo de mentores:

A cada semana no6s apresentdvamos aos mentores a atividade na reunido
presencial, bem como o prazo para sua entrega. Além disso,
informavamos/relembravamos (no outro dia da reunido e durante a semana)
cada mentor sobre a atividade via mensagens individuais no AVA e WhatsApp
(individualmente e no grupo de mentores). Devido a auséncia de alguns
mentores nas reunides presenciais, essas mensagens eram bastante Uteis e
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necessarias para informarem como a atividade deveria ser feita e qual seria o
prazo de postagem no ambiente virtual. Muitos mentores nos davam o retorno
de que essas mensagens eram imprescindiveis, pois eles se esqueciam e/ou se
perdiam em sua execucdo e prazo final (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Eliza relata que apesar de sempre incentivar a participacdo desse mentor nas atividades
e discussdes, ele continuava sem participar. Por isso, foi necessaria a intervencdo de duas
professoras coordenadoras, que entraram em contato com ele para dialogarem a respeito da
situacdo e tentar achar a melhor estratégia para o desenvolvimento dele no programa, porém
nédo houve efeito.

Eliza afirma que ndo gostava de ficar cobrando o mentor, pois ndo era do seu perfil e
temia ser cansativa e invasiva, entdo, sempre procurava ser cuidadosa em suas palavras para o
mentor ndo se sentir coagido. Nesse aspecto, Eliza demonstra empatia e sensibilidade aos
mentores e as suas necessidades. Eliza chegou a se questionar sobre a relacdo entre sua atuacédo
e tal comportamento do mentor porque percebia que os demais tutores iam bem com seus
mentores, além disso, as outras mentoras que acompanhava estavam desenvolvendo o programa
com empenho e engajamento.

Em um dos trechos de sua narrativa demonstra sua percepcao de formadora ao descrever
as expectativas acerca do trabalho do mentor em relacdo ao professor iniciante:

Em raz8o dessa falta de compromisso do mentor, este acompanhamento era
falho em muitos aspectos. Se 0 mentor ndo era assiduo, presente e
questionador (em seus feedbacks, por exemplo), a Pl também ndo possuia
essas caracteristicas. Passamos a perceber que ela ndo demandava tantas
coisas e isso, geralmente, ndo era compativel com uma professora iniciante.
Em seus relatos tudo parecia estar tranguilo e bem encaminhado. Assim, o
mentor e a iniciante trocavam poucas mensagens e interagiam de modo
superficial (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Diante da situacdo, a tutora, juntamente com a equipe do PHM, tentou criar caminhos
para que o mentor tivesse um melhor desempenho no programa e melhor interagcdo com sua Pl,
mas foram surpreendidos com o pedido de desligamento do mentor, pois iria assumir o cargo
de diretor escolar.

As atitudes do mentor em relacdo ao PHM, podem estar relacionadas as tensdes no seu
processo de desenvolvimento profissional e ao estabelecimento da identidade de mentor. Reali
et. al (2016, p.128) assessoram essa discussao, pois afirmam que alguns mentores podem nao
apresentar o “perfil ou disposi¢do para exercerem a funcdo [...] e para se ajustarem as normas e
aos objetivos estabelecidos para o programa”. Espera-se que 0s mentores demonstrem forca
motivacional, energia, determinagdo, convicgao e compromisso com 0s propadsitos do programa

(DAY, 2007; REALI et.al, 2016).
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Diante de toda essa realidade vivida com este mentor, posso afirmar que
aprendi a ser mais firme nas solicitagdes e “cobrangas”, procurando
compreender ainda mais o contexto de atuacdo do professor para além da
mentoria. Acredito que todas as vivéncias do mentor influenciam em seu
trabalho na escola, bem como na mentoria e, portanto, considero ser
importante conhecer e compreender o0s aspectos que o envolvem. Isso, com
certeza, faz parte de um bom relacionamento e acompanhamento do mentor.
Portanto, mesmo com todos os percal¢os vividos com este mentor da EJA,
aprendi muito com essa nossa convivéncia (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Em sua narrativa Eliza expressa que aprendeu a lidar melhor com as solicitacdes e
demandas dos mentores. Nesse aspecto, enfatiza que passou a considerar, em sua atuacdo como
tutora, o contexto e individualidade de cada mentor, pois entende que toda a conjuntura de vida
do mentor gera efeitos em suas a¢gdes no desenvolvimento da mentoria. Assim, é possivel
perceber que uma situacdo de tenséo propiciou aprendizagens e conhecimentos relacionados a

funcédo do formador.

4. 3. 1. 4 Acompanhamento da diade Mentor-Professor Iniciante.

Com a saida desse mentor, Eliza cuidou para que a professora iniciante nao ficasse sem
mentoria, assim, ela passou a ser acompanhada pela mentora Joana. Eliza descreve Joana como
dedicada e assidua em suas atividades; cuidadosa em seu trabalho, demonstrando sempre
empatia e sensibilidade com as PIS que acompanhava. Eliza explicita que pdde perceber o
desenvolvimento dessa mentora ao acompanha-la de perto e notar seu avango na escrita e
maneira de se expressar. Nesse aspecto, infere-se que houve a construgdo de conhecimentos do
formador concernente aos processos de avaliacdo da aprendizagem da mentora (SHULMAN,
1987; MIZUKAMI, 2006).

Eliza escreveu que a mentora comegou a buscar materiais especificos para demandas
formativas para a PI, que atuava na EJA com menores infratores. A mentora estava empolgada
e motivada a colaborar com desenvolvimento da Pl e procurou aprender mais sobre as
especificidades dessa area com estudos. No inicio, as interagdes foram bem produtivas, pois a
PI, sempre respondia e realizava as atividades propostas.

Todavia, a conduta proativa e engajada da Pl mudou, quando passou a atuar nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, pois parou de ser participativa e solicita. Por mais que a
mentora tentasse manter um bom acompanhamento, a Pl ndo reagia. Esse comportamento foi
frustrando a mentora, fazendo com que ela questionasse as praticas de mentoria direcionadas a

esta PI. Eliza destaca que tentou incentivar a iniciante de diferentes formas, mas ndo obteve
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sucesso também. Quando perguntavam se a Pl desejava continuar no Programa ela afirmava
que sim, no entanto, ndo apresentava nenhuma demanda. A mentora, frequentemente,
perguntava como ela e os alunos estavam, enviava modelos de atividades e mostrava-se sempre
solicita.

Apesar dos esforgos da mentora e da tutora, a Pl ndo correspondia. A situagédo foi
discutida coletivamente com grupo do PHM. Diante disso, foi levantada a hipotese: que o fato
de a PI ter mudado a modalidade de nivel de ensino fez com que ela ndo tivesse mais precisando
ser acompanhada por uma mentora, uma vez que, ndo apresentava mais demandas e estava
conduzindo suas atividades nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sem apresentar
dificuldades.

Eliza explicita que:

Este momento em que acompanhei esta diade foi um acontecimento que
também marcou minha trajetoria no PHM, pois me ensinou (mais uma vez) a
lidar com algo que ndo estava sob meu controle e/ou responsabilidade.
Tentamos auxiliar esta Pl de véarias maneiras, mas evidenciamos que o
interesse em participar de um programa de mentoria deve ser um dos
principais elementos para seu progresso (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Com as vivéncias ao acompanhar essa diade, Eliza p6de acompanhar aos processos de
ensinar uma mentora a ensinar um professor iniciante da EJA. A narrativa da tutora revela
indicios da construcdo de conhecimentos sobre uma caracteristica essencial do processo de
ensino e aprendizagem de adultos: a autonomia do individuo na construgdo de seus
conhecimentos, e o papel do formador nesse processo.

O processo de ensino e aprendizagem deste publico especifico assume que o adulto é
um ser independente, nesse sentido, o trabalho do educador é favorecer a autonomia do
individuo na construgdo do proprio conhecimento. As ideias de Knowles et. al (2009) sobre a
aprendizagem de adultos revelam as especificidades dessa area. Destaca-se também que adultos
se tornam responsaveis por suas decisdes; direcionam suas atitudes consoante a seus interesses
de aprendizado e séo primordialmente impulsionados por motivagdes internas. Possivelmente,
a professora iniciante desenvolveu autonomia suficiente, pois ndo apresentava mais demandas
formativas em relacdo aquela modalidade de ensino, o que pode ter incidido no

redirecionamento de suas aprendizagens para outros interesses.
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4. 3. 2 Tutora Eliza: aprendizagens profissionais e momentos marcantes sobre pesquisa
cientifica em Educacdo no PHM

4. 3. 2. 1 Trabalhar com pesquisa (dados, relacdo interpessoal, ideias, entre outros aspectos).

Outro momento marcante vivenciado por Eliza, foi o trabalho com pesquisa, mais
especificamente, a analise e manuseio dos dados. Conforme explicitado anteriormente, o PHM
ndo se trata apenas de um programa voltado para o desenvolvimento profissional de professores
experientes e iniciantes, é, também, uma pesquisa-intervencao. Essa pesquisa tem um volume
extenso de dados produzidos por meio de narrativas escritas, entrevistas, memarias de grupo,
atividades no AVA, dentre outros.

A tutora ja havia participado de outros grupos de pesquisa, na época de sua graduacao,
porém nenhuma dessas experiéncias eram parecidas com o PHM. Ela menciona como
caracteristica diferente, a questdo do PHM ndo ter um curriculo fechado, isto &, contetdos e
atividades pré-estabelecidas, pois se desenvolvia com base nas demandas e especificidades de
cada diade mentora-PlI.

Eliza descreve que o trabalho com os dados foi realizado por meio de analises, leituras
e 0 manuseio do software de analises de dados Atlas.Ti. Este software era utilizado no programa
para analise e sistematizacdo de dados. Vale ressaltar que as tutoras passaram por uma formacéo
especifica para aprender as suas funcionalidades e poder utiliza-las.

Eliza relata que no inicio de sua participacdo nas reunides, naturalmente, nao se sentia
confiante para contribuir, pois ainda ndo conhecia bem os assuntos. Esse aspecto mencionado
por ela é bem interessante, pois uma caracteristica do PHM é a construgdo colaborativa dos
conhecimentos. Essa concepcdo de desenvolvimento valoriza os conhecimentos de todos que
fazem parte do programa, se dissociando de uma visdo hierarquizada dos conhecimentos
docentes. Em suas palavras, todos os aspectos do PHM foram sendo aprendidos por ela a partir
da propria prética durante sua atuagdo. As reunides semanais com as professoras pesquisadoras,
mentoras e demais tutoras ajudaram Eliza a ficar cada vez mais envolvida e imersa no PHM.
Sobre isso escreveu: “Conviver com professores experientes, tanto com as pesquisadoras
guanto com 0s mentores, me permitiu ter uma visdo mais refinada a respeito do cotidiano de

sala de aula e das caracteristicas da pesquisa (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

4. 3. 2. 2 Construgdo do relatorio

Eliza relata que a construgéo do relatorio geral do PHM para FAPESP foi um momento
marcante na sua vivéncia no programa. Um periodo de esforco e trabalho, mas também de

muitas aprendizagens. A escrita do relatério foi feita com a colaboragéo de todo o grupo do
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PHM, mas vale ressaltar que as mentoras e tutoras/TT3 deveriam escrever seus relatorios
individuais de atividades realizadas no programa. Como Eliza bem explicita em sua narrativa,
as tutoras/TT3 escreveram seus relatorios individuais, colaboraram com o desenvolvimento do
relatorio geral e deram suporte as mentoras na escrita dos relatérios delas com direcionamentos
e feedbacks. Vale a pena destacar que essa tensdo também ocorre em razdo dos dados serem
analisados ao mesmo tempo em que a intervencgdo é realizada. 1sso € um aspecto positivo, pois
possibilita redirecionar a intervencao.

Sem duavidas todo esse esforco em prol da constru¢do dos relatérios me
permitiu ver o0 quanto estdvamos trabalhando em um projeto de pesquisa
enorme e com tantas frentes de estudos e possibilidades. Também pude ver a
guantidade de resultados positivos gerados pelo PHM. Coletar, reunir e
organizar todas as informagdes do relatorio geral foi algo muito minucioso e,
de certa forma, trabalhoso ja que fomos bastante detalhistas na escrita para
que tudo fosse compreendido de maneira clara e completa. [...]. Posso afirmar,
a partir disso, que minha aprendizagem com o trabalho na pesquisa foi gradual
e intensa. Indubitavelmente, esta aprendizagem me proporcionou um notavel
crescimento académico e profissional (Narrativa Escrita, Eliza, 2020).

Eliza percebeu que todo o esforco desempenhado na construcdo do relatério para a
FAPESP foi relevante para o desenvolvimento de um trabalho primoroso, detalhado e bem
escrito. Para ela, a experiéncia foi um momento de reflexdo e percepgdo acerca da dimensédo
gigantesca do trabalho de pesquisa que estava sendo realizado no PHM. A tutora relata que
esses processos de construgdo dos relatérios proporcionaram a construcdo gradual de
aprendizagens e que isso repercutiu positivamente no seu desenvolvimento académico e

profissional.
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Quadro 12: Aprendizagens e processos de Eliza no PHM

Aprendizagens sobre a

docéncia

Aprendizagens sobre a

pesquisa cientifica

Processos de aprendizagem

> Construir
conhecimentos tedricos
sobre o campo da Formacéao
de Professores.

> Elaboracéo de
feedbacks reflexivos para as
mentoras.

> Ser resiliente, um

>
académicos em eventos
cientificos.

> Sistematizacéo
dados investigativos.

> Escrita académica
cientifica

>

Apresentar trabalhos

de

e

> Acompanhamento de
uma diade

> Curso de formacgao
para tutor/TT3

> Prética de tutoria

>  Apoio de amigos
criticos

> Grupo de pesquisa

aspecto fundamental para a
docéncia.

> Dimensédo emocional
do desenvolvimento
profissional.

> Organizacéo
tempo
>

>
aEJA
> Aprendizagens sobre
a escola e ensino na
Educacdo Basica;

> Manuseio do AVA

Fonte: elaborado pela autora, 2021

do

Ensino de adultos
Aprendizagens sobre

Em sintese, Eliza construiu conhecimentos sobre a area de Formacdo de Professores,
como a mentoria, por exemplo; além da escrita de feedbacks e académico-cientifica de artigos
e relatorios; a questdo da dimensdo pessoal do desenvolvimento profissional docente;
aprendizagens acerca das dindmicas das escolas, da EJA, bem como, aspectos da pesquisa
cientifica no campo da Formacéo de Professores.

Na préxima secdo, é apresentada a sintese dos dados relacionados aos objetivos da
investigagdo. Tal sintese foi desenvolvida com base na discussdo sobre os conhecimentos
construidos no PHM e seus respectivos processos de aprendizagem, foram destacados ainda os

aspectos convergentes e divergentes nas narrativas das tutoras/TT3.
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5 APRENDIZAGENS E PROCESSOS RELACIONADOS AO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DAS TUTORAS/TT3: SINTESE DOS DADOS

Em relacdo as aprendizagens sobre a docéncia, destaca-se 0s conhecimentos acerca da
funcdo de formador: ensinar mentores a ensinar professores iniciantes a ensinar, promover
processos reflexivos, escrever feedbacks formativos, oferecer sugestdes e direcionamentos para
mentores, colaborar com processos formativos de mentores na elaboragdo de atividades e
interacbes no AVA, perceber as demandas formativas de mentores; dimensdo pessoal do
desenvolvimento profissional: organizacdo do tempo e resiliéncia. Houve, outrossim, a
construcdo de conhecimentos sobre aspectos da docéncia na Educacdo Basica acerca de
conteldos especificos do ensino de matematica, bem como, de caracteristicas da EJA, El e Al.

Como explicitado anteriormente, as mentoras do PHM escreviam em seus diarios
reflexivos (situados no AVA) sobre as atividades realizadas nas escolas em que eram docentes
e sobre o exercicio da mentoria. Assim, os feedbacks das tutoras eram escritos, conforme as
mentoras escreviam no diério e de acordo com os temas abordados por elas.

A escrita de feedbacks formativos foi um aspecto em destaque no trabalho de tutoria.
Possivelmente porque o ato de escrever, consiste numa atividade complexa que demanda
esforgo para que seja repleta de sentido (OLIVEIRA, 2011). E necessario considerar também
que os feedbacks deveriam ser formativos e construidos com o objetivo de fomentar a reflexao
nas mentoras, em relagdo as praticas de mentoria e aos processos de aprendizagem de mentores
desenvolvidos no programa.

Infere-se que aprender a escrever os feedbacks foi um aspecto fundamental para as
tutoras/TT3 realizarem seu trabalho de acompanhamento das mentoras, que ocorreu
primordialmente pelo AVA. Escrever tais feedbacks exigia das tutoras/TT3 conhecerem
amplamente todo o desenvolvimento do trabalho que a mentoras realizavam com as iniciantes
para que pudessem construir um texto reflexivo, formativo e direcionado para o contexto e
especificidade de cada diade (mentora-Pl). Destaca-se também que cada tutora criou um estilo
proprio de desenvolver feedbacks.

Diante disso, oferecer feedback consiste em prover informacbes consistentes e
fundamentas em conhecimentos cientificos e experienciais para que aprendizes possam estar a
par de seu desenvolvimento e buscar maneiras de continuar aprendendo, observando os pontos
frageis de suas aprendizagens que precisam de atencdo (SHUTE, 2008). Destaca-se que 0
feedback ndo deve ocorrer em um movimento unidirecional. Neste sentido, sugere-se um
feedback dialdgico em que o aprendiz participa ativamente da construcdo de seus
conhecimentos, longe de ser um mero receptor (HATTIE; TIMPERLEY, 2007).
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O processo de interagdo e partilha entre mentoras e tutoras parece ter sido rico em
conhecimentos e fonte de aprendizagens mutuas. As conversas profissionais'® (TIMPERLEY,
2015) deliberadas entre elas podem ter proporcionado desenvolvimento profissional para
ambas, uma vez que, tais interagdes envolviam um compromisso comum entre profissionais da
educacdo (mentoras e tutoras/TT3) com o desenvolvimento profissional docente de PIS.

As conversas profissionais sdo consideradas formas potentes de aprendizagem
profissional, pois estdo pautadas na premissa de que o conhecimento é construido em atos
sociais situados e empreendidos em comunidades de aprendizagem (ORLAND-BARAK,
2006). Lave e Wenger (1991) explicitam que o conhecimento é construido por meio de
discursos, além disso, estd conectado e se desdobra em atividades e préaticas culturais
desenvolvidas por varios membros de um grupo.

Conversas profissionais sdo concebidas como contextos sociais para a
construcdo e negociacgdo de significados, com o propoésito de criar espagos
para os participantes colocarem sua pratica sob analise critica e para localizar
suas vozes em suas experiéncias e nas experiéncias de outros (ORLAND-
BARAK, 2006, p. 15) (Traducdo nossa).

Isto posto, 0 PHM pode ser considerado um programa em que houve o estabelecimento
de relagdes horizontais. Assim, propicio para a construgdo colaborativa de conhecimentos entre
os participantes do grupo (formadoras, tutoras, mentoras, PIS, etc.). Destaca-se, as interagdes
entre mentoras e tutoras/T T3 por meio das conversas profissionais, ora realizadas pessoalmente,
nas reunibes da UFSCar, ora realizadas virtualmente pelo AVA. A valorizacdo dos
conhecimentos de ambas denotam a perspectiva ndo hierarquica em relagdo aos conhecimentos
produzidos na escolas. Nesse aspecto, o PHM fortaleceu a relacdo universidade-escola ao
demonstrar que ambos conhecimentos sdo importantes para o desenvolvimento de pesquisas
educacionais.

Outro aspecto evidenciado pelas tutoras, foi o fato de terem tido pouca ou nenhuma
experiéncia em sala de aula como professoras. Esse topico surgiu porque as tutoras deviam
assessorar e colaborar com as mentoras no acompanhamento das PIS e, por ndo terem
experiéncia pratica na docéncia, isso surgiu como um dificultador de suas agdes. Isto porque,
como professoras com pouca ou nenhuma experiéncia profissional poderiam colaborar com

professores experientes no auxilio de iniciantes no magistério?

16 A autora desta dissertacdo e respectiva orientadora elaboraram um artigo cientifico que aborda os aspectos
reflexivo e formativo dos feedbacks de uma tutora oferecidos a uma mentora no PHM. O trabalho foi enviado a
um periddico e estd em fase de avaliagdo (2021).
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Este fato foi um desafio para as tutoras/TT3. Apesar disso, demonstraram compromisso
com seu trabalho e prosseguiram na busca de formas de ajudarem as mentoras em suas
demandas com estudos e pesquisas sobre Formacéo de Professores e as respectivas modalidades
de ensino em que atuavam junto as mentoras. Tal atitude demonstra que as tutoras/TT3 tém
paixdo e compromisso (DAY, 2006) tanto com o programa como com a docéncia, outra
confirmacdo desta caracteristica reside no fato de buscarem o préoprio desenvolvimento
profissional por meio da pds-graduacdo stricto sensu a nivel de doutorado.

Ademais, as professoras da universidade propiciaram analises, interpretacdes e
compreens@es dos fendmenos a partir de referenciais tedrico-cientificos; as mentoras e PIS, por
sua vez, puderam levar para o grupo saberes especificos da experiéncia e mostrar o que é
possivel ou ndo de se concretizar na pratica escolar e olhar a teoria sob a luz da pratica; o tutor
também pode apresentar ao grupo saberes especificos, sejam o0s baseados nas teorias aprendidas
nos cursos, sejam os relativos as vivéncias dos estagios/profissionais e a propria conexdo entre
ambos.

Ao dialogar com o outro as tutoras atribuiram novos significados a determinado objeto
(fenbmeno) e assim transitaram de pensamentos e a¢des singulares para pensamentos e acdes
plurais, uma vez que o olhar do outro ajuda a ir aléem do que se V€.

Vale destacar que embora as tutoras dispusessem de autonomia para desempenharem
suas fungdes, tinham o acompanhamento constante da equipe do PHM, principalmente, das
professoras formadoras da universidade e, em especial, da coordenadora, para auxiliarem no
processo formativo de aprendizagem que estavam vivenciando, uma vez que a bolsa TT3 € de
cunho formativo; além de darem também suporte tedrico e pratico para 0 acompanhamento das
mentoras. Neste sentido, infere-se que 0 apoio de uma equipe de pesquisadores experientes,
bem como, de uma ex-mentora com vasta experiéncia na Educacao Basica e na mentoria, Marta,
tenha suprido, de certa forma, a falta de vivéncias na sala de aula das tutoras/TT3.

Essa caracteristica demonstra a importancia da experiéncia pratica na base de
conhecimentos do formador (MIZUKAMI, 2006) para que possa direcionar processos
formativos assertivos e ricos com o objetivo de subsidiar o ensino de professores em um
movimento coeso entre teoria e pratica.

Outros conhecimentos relacionados ao ser formador de mentores foram os construidos
sobre os processos de assessoramento da mentoria. Ao longo da atuagédo, as tutoras/TT3
desenvolveram habilidades, tais como: ter uma escuta sensivel e um olhar empatico as
demandas das mentoras e das PIS; perceber quais eram as demandas formativas apresentadas

por mentoras; e aprender sobre a comunicacdo/conducdo das reunides presenciais do grupo do
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PHM na UFSCar. E possivel inferir que as tutoras/TT3 foram construindo gradualmente uma
base de conhecimentos especifica para a formacdo/assessoramento de mentores no PHM
(MIZUKAMI, 2006).

Ao longo da participacdo no PHM as tutoras/T T3 demonstraram uma caracteristica vital
da docéncia: a resiliéncia. Ser resiliente € mais do que uma caracteristica pessoal, & também
uma postura que pode e deve ser incentivada pelo ambiente profissional (DAY, 2014). Embora
possa ser incentivada “a resiliéncia sem o propdsito moral, sem a vontade de aprender e ser auto
reflexivo, para que se possa mudar e continuar melhor, ndo é suficiente” (DAY, 2014, p.122).

As narrativas das tutoras/TT3 demonstraram que em Vvarios momentos das suas
atuacgdes foram resilientes e adotaram tais posturas (DAY, 2014), como, por exemplo: quando
assumiram a responsabilidade em participar de uma iniciativa pioneira no Brasil, como um
programa hibrido de inducdo docente e pesquisa-intervencdo complexa, e se mostraram
dispostas a aprender e colaborar; quando tiveram dificuldades de auxiliar as mentoras e
buscaram novos conhecimentos e suporte da equipe do PHM; quando apresentaram trabalhos
em eventos cientificos e ndo se deixaram vencer pelo nervosismo; quando aprenderam a
organizar o tempo e conciliar outras atividades com as demandas do programa; e quando
passaram por dificuldades em suas vidas pessoais, mas conseguiram se restabelecer e
retomaram as atividades de tutoria no programa com 0 mesmo cCompromisso e engajamento.

Nesse sentido, a dimensdo pessoal do desenvolvimento profissional também esteve
presente na postura resiliente das tutoras. Nas palavras de Day (2014) essa dimensao esta
relacionada com a vida fora do ambiente profissional, por exemplo, com a familia e papéis
sociais, e podem, de certa forma, afetar, mas ndo determinar a resiliéncia, bem-estar, auto
eficécia, a satisfacdo profissional.

Concernente as aprendizagens relacionadas a pesquisa cientifica foi possivel construir
conhecimentos acerca dos processos de uma pesquisa-intervencdo na area de Formacdo de
Professores; elaboracdo e apresentacdo de trabalhos cientificos; sistematizacdo e andlise de
narrativas escritas e orais; melhora da escrita académico-cientifica; manuseio do AVA; o uso
de softwares de analise de dados qualitativos como o Atlas.Ti ; desenvolvimento de um olhar
mais inquiritivo sobre dados investigativos; conhecer especificidades de uma pesquisa
cientifica como: organizacdo de tempo e disciplina; compreender melhor processos
investigativos na area de Formacéo de Professores, como uso das narrativas como instrumentos
formativos e investigativos; sistematizacdo de dados provenientes de diferentes fontes de

coleta, como: WhatsApp; Moodle; memorias; linhas do tempo.
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Fazer pesquisa cientifica € uma forma de construir conhecimentos para colaborar para
o desenvolvimento social e individual do pesquisador (ZEICHNER; NOFKE, 2001). Ademais,
0 objetivo da bolsa TT3 é promover a formacéo cientifica dos bolsistas para que possam ser
pesquisadores engajados, comprometidos e com as aptiddes necessarias para o rigor cientifico.
Neste aspecto, é possivel inferir que as tutoras do PHM, usufruiram com sabedoria das
oportunidades de aprendizagem no programa.

A escrita académica e cientifica foi um ponto relevante indicado pelas participantes. A
oportunidade de escrever artigos sobre o0 PHM para publicacdo em periddicos e em anais de
eventos foi uma atividade que parece ter possibilitado o desenvolvimento da habilidade de
escrever e apresentar os resultados provenientes da intervencéo.

As narrativas sdo instrumentos poderosos utilizados no PHM na formacéo das mentoras
e das PIS e como fonte de dados da pesquisa-intervencgéo. Tais narrativas foram produzidas no
AVA a partir das ferramentas e atividades disponiveis tais como: diario reflexivo de mentora e
de professora iniciante, memoriais de formagéo e entrevistas.

Nesse aspecto, as tutoras/TT3 demonstraram ter aprendido que as narrativas Sao
estratégias formativas riquissimas com potencial para promover a reflexdo e para fornecer
dados sobre a repercusséo das trajetorias de vida e aprendizagem da docéncia, processos de
aprendizagem da docéncia, teorias implicitas de professores, etc. a partir da construgdo e
reconstrucdo das historias pessoais (OLIVEIRA, 2011).

No que diz respeito aos processos investigativos com uso de narrativas, é possivel
destacar que podem ser fontes historicas de informacéo sobre conjunturas historico-culturais
em que os professores atuam e, desta forma, oferecer subsidios para desenvolvimento de
politicas publicas de formagdo docente (OLIVEIRA, 2011).

Outra aprendizagem relatada foi o manuseio do AVA e a sistematizacdo dos dados
provenientes de diferentes fontes: WhatsApp; Moodle; memorias; linhas do tempo. Esse aspecto
aparece como um desafio, porque embora o Moodle tenha potencialidades na Formacéao de
Professores, apresenta limitagdes no momento de coletar os dados para analisar. Isto porque
cada mentora construiu um caminho préprio para realizar o assessoramento das PIS, porque o
PHM néo tinha curriculo pré-determinado, por ser baseado numa perspectiva construtivo-
colaborativa e, especialmente, devido a assessoria se pautar nas demandas individuais e
contextualizadas das iniciantes.

Essa caracteristica repercutiu no trabalho das tutoras, pois os dados ficavam em tarefas
diversificadas no AVA, o que dificultou a coleta e sistematizacdo. Isto acontece também devido

a uma propria caracteristica da pesquisa-intervencdo que possibilita que as analises dos dados
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ocorram simultaneamente ao andamento do estudo, permitindo realizar mudangas no percurso
da investigacdo, um aspecto positivo da intervencao.

A organizacdo do tempo foi um fator interessante que proporcionou aprendizagens
porque as participantes precisaram conciliar outras atividades com o PHM. Nesse caso
perceberam 0 quanto era importante gerir o tempo para se estabelecerem e realizarem as
atividades do programa e da vida pessoal com equilibrio. Esta parece ser uma aprendizagem
construida tanto na dimensdo profissional quanto na dimensao pessoal porque gerenciar o
tempo é uma atividade necessaria em todos os aspectos da vida.

Vale pontuar que uma das tutoras revelou o desenvolvimento de um olhar mais
inquiritivo sobre os dados investigativos. A investigacdo cientifica é uma das esséncias do
PHM, pois além de ser um programa de mentoria, € também uma pesquisa intervencdo cujo
desenvolvimento profissional docente € o objeto de estudo. Nesta perspectiva, o trato e
sistematizagio de dados bem como a produco cientifico-académica sdo rotinas!’ do programa,
formando um ambiente propicio para a constru¢do de olhar voltado para a inquiricdo. O
gerenciamento do tempo e a inquiricdo também sao processos necessarios para a aprendizagem
(VAUGHAN, 2010) em ambientes hibridos, como o PHM.

O ambiente hibrido requer o aprendizado do gerenciamento do tempo, a partir do
comprometimento (nesse caso, profissional), para se realizar o que é proposto. E esse ambiente
pode favorecer os processos de inquirigéo, a partir das trocas com os pares, da autorreflexdo e
da autoavaliacdo etc. Além disso, ter os dados acessiveis no AVA parece ter favorecido o
processo inquiritivo das tutoras (VAUGHAN, 2010).

Mizukami (2006) explica que atitudes investigativas sdo fundamentais para
desenvolvimento profissional de professores e formadores, porque possibilitam a criagédo de
ambientes propicios a mudanca por meio de processos investigativos organizados e
sistematicos. A pesquisa a que Mizukami (2006) refere-se € a pesquisa da propria préatica e do
contexto educacional em que o docente atua, cujos fundamentos estdo fincados no método
cientifico. Embora tais pesquisas (da pratica docente e a cientifica) sejam de natureza distintas,
ambas sdo fundamentais para a construcdo de novos conhecimentos e desenvolvimento
profissional.

Nesse sentido € possivel inferir que um professor que atua na investigacdo cientifica
pode desenvolver um olhar inquiritivo sobre sua propria pratica. Assim, atitudes investigativas

podem ser relevantes ndo s6 para a producdo de novos conhecimentos, mas também para a

17 Embora o PHM tenha encerrado as atividades, as pesquisas sobre o programa continuam sendo realizadas pelo
grupo, pois ha um grande volume de dados para serem analisados.
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formacdo de pessoas autbnomas e criticas sobre a construcdo de seus conhecimentos cotidianos
(VAZ; SANGIOGO, 2017). Nesta premissa esta fundamentada a importancia de professores
que adotam a pesquisa como principio cientifico e educativo. Ademais, a pesquisa pode incidir
em desenvolvimento profissional, pois qualifica o espago de formagdo (MALDANER, 2003).

Os processos que estdo relacionados as aprendizagens construidas pelas tutoras/TT3 no
PHM foram bem diversificados. Um deles, foi o curso de formagdo inicial para tutor/TT3
desenvolvido por docentes da UFSCar, da linha FPOAE, que teve por objetivo estabelecer uma
base tedrica comum entre os futuros bolsistas/TT3 e os idealizadores do PHM. O curso foi
ofertado como parte do processo de selecdo dos bolsistas/TT3, os quais foram avaliados pelo
desempenho no curso e engajamento nas atividades propostas. Foram trabalhados varios
topicos fundamentais para o exercicio da tutoria como: processos de aprendizagem da docéncia,
mentoria, professores iniciantes, pesquisa-intervencéo, narrativas, memdarias de grupo, casos de
ensino dentro assuntos ja explorados anteriormente. Para as tutoras, esses assuntos foram de
suma relevancia para que pudessem construir subsidios iniciais para suas fungoes.

Embora a participacdo no curso de formacéo inicial para tutor/TT3 tenha sido breve, as
participantes tiveram acesso as bases teoricas iniciais para que pudessem ter embasamento na
busca por mais conhecimentos no decorrer do programa, uma vez que 0s processos formativos
foram continuos. Neste sentido, do inicio ao fim da atuacdo das tutoras/TT3, por meio do
exercicio de suas atividades e acompanhamento da equipe de pesquisadoras, puderam construir
aprendizagens.

As tutoras relataram que construiram aprendizagens por meio do acompanhamento das
professoras experientes e das diades - mentora/Pl. Possivelmente, os processos de interacéo, a
troca de conhecimentos e as vivéncias com as mentoras (RODGERS, 2002), e
consequentemente com as iniciantes, permitiu que as tutoras/TT3 aprendessem sobre questfes
do dia a dia escolar, contetdos especificos para ensino na El, EJA e nos Al, bem como, suas
respectivas caracteristicas e praticas pedagogicas desenvolvidas.

Ao participarem dos processos continuos de formacdo das mentoras e do exercicio da
tutoria na elaboracdo de feedbacks, na proposicao de atividades e nas sugestdes oferecidas as
mentoras para atuarem junto as PIS, as tutoras puderam se desenvolver profissionalmente. Estas
aprendizagens relacionadas ao acompanhamento das mentoras e das PIS podem ter
proporcionado a construcdo de uma base de conhecimento de formador (MIZUKAMI, 2006),
mais especificamente de formador de mentores.

Outro processo essencial para o desenvolvimento das tutoras/T T3 foi 0 apoio de amigos
criticos (COSTA,; KALLIK, 1993; BAMBINO, 2002). No decorrer de suas atuacdes as tutoras
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contaram com o apoio de profissionais que estavam no PHM como ex-tutoras e ex-mentoras
que ja dispunham de conhecimentos relacionados aos aspectos da tutoria no programa bem
como sobre 0 acompanhamento de professores experientes. O estabelecimento de relacdes de
confianga com integrantes mais experientes do PHM, possibilitou as tutoras/TT3 a criagao de
redes de apoio as quais foram essenciais para que pudessem aprender sobre suas fungdes e
receber feedback sobre suas atuacOes. Este suporte pode ter oferecido direcionamentos para o
exercicio da tutoria com vistas ao bom andamento do programa (BAMBINO, 2002).

A reflexd@o sobre a pratica também foi um processo de aprendizagem das tutoras/TT3.
Em momentos da narrativa de Lucia, por exemplo, é possivel notar seus processos de reflexdo
sobre suas acdes no PHM. Ademais, a reflexdo sobre experiéncias anteriores a atuagdo no
programa foram ressignificadas, ganhando novos sentidos para o exercicio da tutoria
(RODGERS, 2002). A narrativa de Lucia mostrou ainda um movimento de reflexdo na acéo e

reflex&o sobre a acdo, conforme as ideias propostas por Schon (1993;1992;2000).

As narrativas das tutoras/TT3 participantes do estudo, demonstraram que a atuacao
delas proporcionou ricas aprendizagens pelos mais diversificados processos. Tais
aprendizagens caracterizam-se por suas naturezas distintas. Isto porque certos conhecimentos
abrangem aspectos da docéncia e da base de conhecimentos do formador; outros, por sua vez,
relacionados a pesquisa cientifica na area de Formacéo de Professores. Compreende-se que as
aprendizagens foram construidas pelas préprias caracteristicas do PHM como programa de
inducdo docente e pesquisa-intervencéao.

Considerando as aprendizagens profissionais construidas pelas tutoras/TT3 ao
participarem do PHM e os processos pelos quais tais aprendizagens foram ocorreram, a analise
das narrativas revelou aspectos convergentes e divergentes. Isto posto, 0 quadro abaixo sintetiza

esses dados de forma sistematizada:
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Quadro 13: Aspectos convergentes e divergentes nas narrativas das tutoras/TT3

APRENDIZAGENS E PROCESSOS
Aspectos
convergentes nas
narrativas > Aprendizagens sobre aspectos pedagdgicos da tutoria, como:
elaboracdo de feedbacks, acompanhamento das mentoras e dos
processos de mentoria;
> Aprendizagens sobre aspectos da investigacdo cientifica e de
Seus processos;
> Insegurancas ao participarem do minicurso e demandas
formativas para assumir a fungéo de tutoras/TT3;
> Aprendizagens a partir da interacdo com mentora e Pl.
» Escrita de trabalhos académicos
» O impacto de questbes pessoais no acompanhamento do
programa
» Como ensinar professoras experientes, sendo iniciante.
> Reflexdo
> Resiliéncia
Aspectos divergentes
nas narrativas > Experiéncias profissionais no magistério prévias ao exercicio
da tutoria no PHM.
> Dar o peixe ou ensinar a pescar
> A mencdo de amigos criticos no apoio as dificuldades iniciais;
> Participagdo em eventos

Fonte: elaborado pela autora, 2020

O quadro demonstra que 0s aspectos convergentes sobrepujaram os divergentes. Neste
sentido, as trés participantes desta pesquisa mencionaram que aprender a escrever feedbacks foi
um grande desafio, porque deveriam promover a reflexdo e ter cunho formativo, o que
demandou esforco reflexivo das proprias tutoras e conhecimento amplo sobre as mentoras e
PIS, bem como, dos processos interativos das diades (mentoras-PIS). Outro aspecto que
convergiu foi a aprendizagem sobre a base de conhecimentos do formador e acerca de pesquisa

cientifica no campo educacional da Formag&o de Professores.

As trés tutoras/TT3 revelaram que no inicio de suas atuagfes no curso de formacao:
“Alternativas teodrico-metodologicas em programas de pesquisa-intervencdo na area da

Formagao de Professores” se sentiram inseguras e ficaram apreensivas temendo néo
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conseguirem cumprir com as atividades solicitadas, porém foram selecionadas para atuarem no
PHM e tiveram oportunidades de aprender sobre a nova funcdo e de se desenvolver
profissionalmente. Alguns momentos foram de tensdes e desafios, porém foram superados com

persisténcia, estudos, apoio do grupo de pesquisa e de amigos criticos (BAMBINO, 2002).

O impacto de questdes pessoais que repercutiram na atuacdo no programa foi uma
constante nas trés narrativas. Isso denota que as trajetérias de vida de professores sao fortes

influenciadoras dos processos de aprendizagem da docéncia.

Outro ponto convergente das narrativas foi a resiliéncia (DAY, 2004), pois em
determinados momentos de suas trajetérias no PHM as tutoras/TT3 superaram as dificuldades
com compromisso e engajamento com vistas a promoverem seu desenvolvimento profissional

e executar um trabalho de qualidade.

A escrita de trabalhos académicos foi identificada pelas trés tutoras como um processo
rico de aprendizagens acerca da pesquisa cientifica. A pratica de escrever artigos demandou um
processo de organizacao de ideias e gasto de energia cognitiva para estruturar o pensamento. A
sistematizacdo e andlise dos dados também foram relevantes e mencionados porque o PHM
conta com uma organizagdo bem diferenciada, pois acontece de forma hibrida. Assim, as
caracteristicas do programa demandaram o desenvolvimento de habilidades e construgcdo de
conhecimentos sobre a pesquisa cientifica na area de Formacdo de Professores tais como:

ferramentas formativas, investigativas e 0s respectivos pressupostos tedrico-metodologicos.

O fato de terem que ensinar professoras experientes mesmo sendo iniciantes, também
esteve presente nas trés narrativas. Essa questdo pode ter sido impactante, pelo fato de buscarem
referéncias em experiéncias anteriores para que pudessem ajudar as mentoras no
acompanhamento das iniciantes, mas apenas uma delas tinha vivéncias na docéncia e pbde
buscar conhecimento prévio para a auxiliar uma das mentoras que acompanhava. Embora esta
questdo tenha sido um dificultador, as tutoras puderam ter apoio e respaldo da equipe de
pesquisadoras e de uma professora mentora experiente para realizarem o trabalho de suporte as

mentoras.

A partir das leituras das narrativas, é possivel inferir que as tutoras/TT3 foram reflexivas
em suas atividades, isto porque compreende-se que a reflexdo é uma ferramenta critica na
avaliacdo e tomada de decisdes sobre o ensino, bem como para o desenvolvimento profissional.
Assim, houve momentos em que as tutoras/TT3 questionaram suas atuacdes, empreenderam
autoavaliacBes e negociaram decisdes com o grupo PHM num processo de reflexdo coletiva

para avaliar se suas préaticas estavam conduzindo aos propdésitos e objetivos estabelecidos
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previamente para o exercicio da tutoria e apoio as mentoras (MIZUKAMI, 2003; REALLI;
REYES, 2009).

Os aspectos divergentes nas narrativas foram menos frequentes, por exemplo: apenas
Marina e Eliza mencionaram a participacdo em eventos cientificos como processos de
aprendizagem. Para Marina, participar de um evento para comunicar dados da pesquisa do
PHM, pela primeira vez, foi um momento de tenséo causado pelo nervosismo e ansiedade.
Contudo, a tens&o foi ressignificada em uma oportunidade futura de apresentacdo de trabalho,
configurando-se como a superacdo da tensdo. Para Eliza, participar do evento foi uma evidéncia
de desenvolvimento profissional e melhora na sua escrita académica. Interessante pontuar que
a mesma atividade constituiu fontes de aprendizado que, embora tenham sido encaradas com
perspectivas diferentes, reiteram o quao € importante considerar as subjetividades nos processos
de aprendizagem da docéncia como também nas aprendizagens relacionadas ao ser um

pesquisador.

Somente Ldcia e Eliza mencionaram que buscaram apoio de amigos criticos. 1sso revela
o valor de aprender por meio da interacdo e da partilha de conhecimentos e experiéncias. 1sso
revela também que os profissionais do PHM ndo aprendem s6 a nivel individual, mas séo
preocupados com a aprendizagem dos colegas, um aspecto fundamental para fomentar
processos reflexivos na coletividade. Assim, as participantes se dedicaram na criagdo de
conexdes com pessoas mais experientes com vistas a desenvolverem suas fungdes de forma

adequada para atingirem os objetivos do programa.

Apenas Lucia destacou a questdo de como ensinar as mentoras. Por isso, usou a
expressdo “dar o peixe ou ensinar a pescar”. Essa € uma discussdo que esteve presente no PHM,
principalmente por parte das mentoras em relacdo as professoras iniciantes. Isto porque como
0 PHM tinha um curriculo aberto, o apoio as PIS era desenvolvido com base nas demandas
apresentadas por elas, isso deixava as mentoras preocupadas em como seria desenvolvido esse
apoio, pois ndo queriam que se resumisse a ajudas pontuais como uma espécie de “pronto
socorro”. Neste sentido, ¢ possivel inferir que o suporte das tutoras as mentoras, neste caso, se
mostrou analogo ao apoio das mentoras as PIS. Este dado demonstra indicios de conhecimento

pedagogico sobre como ensinar mentores a ensinar professores iniciantes (REALI et. al. 2016).

Diante da exposicao da sintese dos dados, a proxima secao visa trazer um panorama
geral dos resultados da pesquisa para 0 campo educacional e para a vida profissional e pessoal

da pesquisadora.
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6 REFLEXOES FINAIS

Os resultados e discussdes empreendidos neste estudo, reiteram que o desenvolvimento
profissional docente € um processo que acontece no decorrer do percurso de vida. As
aprendizagens profissionais da docéncia iniciam-se mesmo antes da formacdo inicial, ao
considerar que € possivel aprender com professores que fizeram parte da vida escolar.
Diferentes fatores podem influenciar tal aprendizagem, entre os quais citamos 0s cognitivos, 0S
afetivos, os éticos, de desempenho, as crencas e 0s valores que tém os professores e 0 contexto
em que atuam (COLE; KNOWLES, 1993).

A formacdo inicial é apenas um ponto de partida de uma trajetéria que deve/pode
continuar até a aposentadoria, embora, em alguns casos, mesmo depois de se aposentar
professores continuam dando frutos e aprendendo a profissdo, como é o caso da professora e
mentora experiente Marta, colaboradora do PHM mencionada como amiga critica de umas das
participantes deste estudo.

Para compreender os contributos desta investigacdo, torna-se pertinente retomar a
pergunta de pesquisa: quais aprendizagens docentes construidas pelas tutoras/TT3 no Programa
Hibrido de Mentoria (PHM) e por meio de quais processos formativos essas construcdes
ocorreram? Bem como 0s seguintes objetivos: geral: Analisar as aprendizagens profissionais
construidas pelas tutoras/TT3 ao participarem do PHM; especificos: identificar os
conhecimentos construidos pelas tutoras/TT3 ao longo da participagdo no programa; descrever
0s processos pelos quais as aprendizagens foram construidas pelas tutoras/TT3; compreender
como o PHM fomentou o desenvolvimento profissional das tutoras/TT3.

As narrativas das tutoras/TT3, fonte de analise desta pesquisa, tiveram como foco as
aprendizagens construidas por elas no PHM e o0s processos que as circunscreveram,
considerando como meio de analise os incidentes criticos /momentos marcantes (BOLIVAR,
2002) que elas indicaram como oportunidades de aprendizado e desenvolvimento profissional.
Conhecer os eventos que marcaram significativamente as trajetérias a partir das narrativas
escritas pelas participantes permitiu conhecer o significado das experiéncias que elas viveram
no PHM e como essas vivéncias propiciaram a construcao de conhecimentos profissionais.

As vivéncias no PHM possibilitaram as tutoras/TT3 desenvolvimento profissional na
medida em que construiram aprendizagens acerca da docéncia e da pesquisa cientifica no
campo da Formacdo de Professores. Tais conhecimentos de esséncias tedricas e préticas
formaram um repert6rio que auxiliou as tutoras no acompanhamento das mentoras, outrossim,
nas atividades relacionadas a pesquisa-intervencao.

Destaca-se que as aprendizagens foram fomentadas pelos mais diversificados processos,
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como, por exemplo, estudos tedricos, exercicio da tutoria, apoio das pesquisadoras do PHM,
suporte de amigos criticos. Sem esquecer que o interesse e disposicdo das tutoras para
aprenderem e 0 compromisso com suas fungdes foi imprescindivel (DAY, 2014; RODGERS,
2002)

E possivel inferir que a atuagéo das tutoras/TT3 no PHM, fomentou o desenvolvimento
profissional na medida em que os dados revelaram indicios de uma base de conhecimentos de
formador em processo de construcdo. Esta base pode ser similar a do formador de professores
(MIZUKAMI, 2006; BORGES 2013), porém €é mais especifica, pois trata-se da formacao e
acompanhamento de mentores de professores iniciantes em um programa de indugdo docente,
com todas suas especificidades e pressupostos tedrico-metodoldgicos (carater hibrido, pesquisa
intervencdo construtivo-colaborativa, visa o desenvolvimento profissional docente, dentre
outras).

Se o tempo de participagcdo como tutor/TT3 exigido pela FAPESP (24 meses) nao
tivesse encerrado, as trés tutoras participantes desta investigacao possivelmente ainda estariam
atuando no programa pelo excelente trabalho desempenhado. Prova disso, foram os pareceres
positivos dados pela coordenadora do PHM aos seus relatorios entregues & FAPESP!® (2018;
2019). Vale destacar ainda que as tutoras Marina e LUcia permaneceram no PHM até o
encerramento das atividades e continuaram a colaborar inclusive na formacdo de outros
bolsistas/TT3 que as substituiram. Eliza, ndo permaneceu no programa, pois precisava dedicar-
se integralmente ao doutorado, uma vez que tornou-se bolsista de outra agéncia de fomento a
pesquisa brasileira.

As trajetdrias das tutoras/TT3 no PHM, assim como, a dedicagdo com seus processos
de formacdo continua revelaram que quando ha comprometimento com a profissdo e com a
pratica reflexiva, é possivel construir conhecimentos valiosos para subsidiar a atuacdo
profissional e promover um trabalho efetivo.

Esta pesquisa buscou também evidenciar que a mentoria pode ser uma iniciativa
promissora para o desenvolvimento profissional de professores experientes e iniciantes, como
apontam as pesquisas de Silva (2020) e Barros (2021). Estudos indicam que professores
apresentam necessidades formativas diferentes conforme etapa da carreira em que se encontram
(REALLI; TANCREDI, 2008). Com base nesta premissa torna-se necessario voltar o olhar para
as fases da carreira docente e pensar em alternativas de desenvolvimento profissional que

considerem as especificidades de cada uma.

18 Relat6rio FAPESP, (2018; 2019). Divulgacéo restrita.
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A fase de iniciacdo é uma etapa do desenvolvimento profissional docente fundamental
guando pensamos na melhoria da educacdo, pois nessa fase professores passam a construir
aprendizagens intensas assim como a identidade docente. Os primeiros anos de exercicio da
docéncia sdo fundamentais para a estruturacdo de acGes profissionais futuras e inclusive para a
permanéncia na profisséo (PAPI; MARTINS, 2010).

Este periodo pode ser complexo se o professor ndo tiver apoio, boas rela¢cbes com pares
e condicBes objetivas de trabalho adequadas para o exercicio da profissdo. Isto porque o
iniciante no magistério podera encontrar uma realidade que possivelmente ndo terd as
estratégias adequadas para superar, podendo entrar em um estado de sobrevivéncia
caracterizado pela imitacdo de outros docentes de forma acritica, inseguranca, necessidade de
controle de situacdes, choque de realidade, conformismo com as regras existentes, desejo de
agradar os pares, dentre outras (LIMA et. al, 2007; PAPI; MARTINS, 2010).

Neste cenario é que programas de inducdo docente podem ser estratégias assertivas de
apoio e promocéo do desenvolvimento profissional de iniciantes e experientes. No caso dos
iniciantes, a mentoria pode oferecer apoio na socializacdo profissional e nas demandas
contextuais, no intuito de minimizar desafios e dificuldades dessa fase. No caso do mentor,
programas de inducdo podem ser uma oportunidade de desenvolvimento profissional como
formador (SILVA, 2020). Nesse sentido, 0 PHM foi um programa inspirador para criacdo de
politicas publicas para o desenvolvimento profissional docente em diferentes etapas da carreira.

A tutoria nessas iniciativas, de assessoria, como 0 PHM, parece ser de suma importancia
para o processo formativo e de acompanhamento dos mentores, pois 0 PHM também evidencia
a importancia da formacéo dos professores experientes para que possam atuar como mentores
(SILVA, 2020). Aléem disso, esta pesquisa demonstra a importancia da formacdo e
acompanhamento dos tutores, especialmente por profissionais experientes, para que
desempenhem sua funcdo. Assim, ao se pensar em programas de inducdo ou mentoria, as
iniciativas de politicas publicas devem considerar todo o contexto implicado e todos os
profissionais envolvidos.

A oportunidade de realizar a pesquisa de mestrado e aprofundar os conhecimentos
tedricos sobre o campo da Formacao de Professores permitiu a ampliacdo de horizontes. Por
isso, indico possibilidades de trabalhos futuros a partir da proposicdo dos seguintes
questionamentos: quais os limites e possibilidades do trabalho colaborativo no PHM? De que
maneira as relacdes estabelecidas entre pesquisadoras, tutoras/TT3, mentoras e iniciantes
construiu uma comunidade de aprendizagens? Quais conhecimentos deveriam compor a base

de conhecimentos de formadores de mentores? Quais as contribuicdes do PHM na trajetdria de
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professores iniciantes egressos do programa que se tornaram experientes? Em que medida a
triade tutora-mentora-PI forma um grupo de amigos criticos?

Em ambito pessoal, fazer mestrado era um desejo enorme proveniente de uma vontade
e disposigdo em aprender e conhecer, assim como, pela inspiracdo de professores e amigos que
seguiram seus caminhos na pos-graduacdo stricto-sensu e mostraram que ser professor significa
ser um eterno aprendiz. Cada disciplina cursada foi fonte de aprendizado sobre assuntos
educacionais e relacionados a pesquisa cientifica. Destaco que desenvolver a pesquisa aqui
descrita, bem como, escrever a dissertacdo foram processos desafiadores que exigiram esforco,
dedicacéo, estudo e resiliéncia. Por vezes, temi ndo conseguir dar conta, mas o0 apoio dos meus
amigos criticos foi essencial para saber que poderia e conseguiria finalizar o trabalho. O
mestrado me impulsionou na busca por formacao continuada e no desejo de fazer doutorado no
campo da Formagéo de Professores.

Ser integrante da linha FPOAE propiciou construir conhecimentos por meio dos
diversos processos formativos empreendidos pelas professoras e pelas experiéncias
compartilhadas com o grupo de estudos. Os textos lidos, as discussdes em grupo, as tarefas
realizadas, a escrita de artigos e os dialogos foram oportunidades singulares para o meu
desenvolvimento profissional. As professoras da linha de pesquisa, Ana Paula Gestoso de
Souza, Rosa Maria Moraes Anunciato e Aline Maria Medeiros Rodrigues Reali, sdo mulheres
inspiradoras e encorajadoras comprometidas com a educacdo dos discentes, que ensinam pelo
exemplo. Como diz Freire (2008, p.34) “ndo ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal
que o re-diz em lugar de desdizé-lo”. Vejo nessas professoras uma pratica que reitera seus
discursos e posturas de compromisso e ética com a Educacdo e a Formagao de Professores.
Tenho buscado pensar e agir de acordo com aquilo que aprendo e acredito ser necessario para
uma educacdo de qualidade e para minha formacao. Essa é uma preocupacao constante.

Dou énfase ao apoio e ensinamentos de minha orientadora, Aline Reali, que foram
essenciais para minha formagéo. Sem o incentivo, suporte, paciéncia e encorajamento dela, este

trabalho ndo teria sido concretizado.
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APENDICES



APENDICE A - ROTEIRO PARA CONSTRUCAO DA LINHA DO TEMPO

Do ponto de vista da aprendizagem da docéncia como um processo continuo que perpassa toda a nossa trajetéria de vida, é possivel afirmar
que desde a tenra infancia estamos aprendendo a ser docentes, ainda que seja pela convivéncia e observacdo dos primeiros professores. Toda a
trajetoria de vida e formacao influencia os professores que somos e que queremos ser. Isso significa que o pessoal esta intimamente ligado com a
docéncia. Durante o desenvolvimento profissional docente muitas experiéncias podem, de um modo profundo, marcar, tocar e impactar nossas
trajetorias pessoais e profissionais (LARROSA, 2002). S&o exatamente esses episddios marcantes e sobremaneira significativos da sua trajetoria
como tutora no Programa Hibrido de Mentoria (PHM) que seria interessante evidenciar.

Considerando o PHM, como um espaco pertinente para o desenvolvimento profissional, escolha pelo menos cinco momentos que vocé, na
condicdo de tutora e bolsista de treinamento técnico, considera incidentes criticos, isto &, momentos marcantes vivenciados em sua trajetoria no
programa que permitiram a construgédo de aprendizagens. Tais situa¢des sdo significativas e importantes para quem vivenciou, pois podem permitir
uma ruptura, isto €, uma mudanca no curso das trajetdrias profissionais e pessoais. Os incidentes criticos podem ser identificados com referéncias
positivas ou negativas. Permitem, ainda, evidenciar momentos que foram importantes para o desenvolvimento profissional docente, destacar
pessoas envolvidas no processo e demonstrar os impactos causados na atuaco profissional e na carreira (BOLIVAR, 2002).

Para ilustrar melhor os incidentes criticos que vivenciou no decorrer dos anos de sua atuacao no programa, cite-0s em poucas palavras nos
espacos disponiveis na linha do tempo abaixo. Caso queira expressar mais de cinco incidentes criticos, fique a vontade! A organizacdo dos eventos

também fica a seu critério, podendo alterar a organizacdo da linha do tempo conforme eles aconteceram.



Linha do tempo dos Incidentes Criticos no PHM

Acontecimento marcante

Acontecimento
marcante

2017

2018

L

Acontecimento marcante Acontecimento

marcante

Acontecimento
marcante




APENDICE B- ROTEIRO PARA ELABORACAO DAS NARRATIVA ESCRITAS
ACERCA DOS INCIDENTES CRITICOS

Uma vez que vocé ja indicou incidentes criticos (compreendidos como momentos
marcantes vivenciados em sua trajetéria no programa que permitiram a construcdo de
aprendizagens), chegou 0 momento de descrever esses episodios detalhadamente. Procure
evidenciar as pessoas envolvidas, o porqué de serem importantes para seu desenvolvimento
profissional e quais as implicacdes deles na sua atuacdo. Mas antes de comecar a discorrer
acerca dos incidentes criticos € importante conhecer seu perfil e sua historia com o programa.
Entdo, escreva sobre vocg, considerando 0s seguintes aspectos: nome, 0 que mais gosta de fazer,
formacdo (graduacdo e pds-graduacdo) e experiéncias profissionais (se houver).

Considere as seguintes questdes orientadoras sobre aspectos mais gerais de sua participagcdo no
PHM.

e Por que vocé aceitou ser bolsista de treinamento técnico e tutora? Quais eram suas
expectativas quando entrou no programa e iniciou o curso de formagdo? Rememore sua
trajetoria e expectativas.

e Apds a experiéncia como tutora e bolsista de treinamento técnico vocé observa alguma
necessidade formativa para atuar em tal funcdo? Qual (is)?

e \/océ se considera uma professora formadora?

e Jateve alguma experiéncia como professora formadora antes de atuar no PHM?

e O que vocé precisou aprender para se tornar uma formadora de professores?

e Como vocé analisa sua atua¢do como tutora levando em conta: dominio dos temas
tratados; rapidez em atender solicitacbes das mentoras; exemplos e sugestdes
oferecidos; tipo e qualidade dos feedbacks, atividades e materiais propostos; frequéncia
dos contatos; uso de diferentes ferramentas de interacdo (Moodle, celular, WhatsApp,
encontros presenciais)

e Como analisa 0 PHM, seus objetivos e suas caracteristicas: ser online, adotar o Moodle;
WhatsApp; ndo haver atividades e contetdos pré-definidos, ndo possuir um “curriculo

fechado”; apresentar duracao indefinida; se pautar em narrativas escritas?

Apos esses questionamentos fique a vontade para e discorrer sobre os incidentes criticos. Sinta-
se livre, também, para escrever sobre assuntos/acontecimentos que ndo aconteceram
necessariamente no PHM, mas que considera importantes para seu desenvolvimento

profissional docente.



Atenciosamente: Brenda Karla Reis de Carvalho



ANEXOS



ANEXO A - Lucia: Linha do tempo dos Incidentes Criticos no

PHM

Acontecimento marcante

Ago/2017

Aprender a ser tutora: Primeiras
mediacGes nas atividades e foruns (como
ser tutora de mentoras, sendo que eu
mesma sou uma P1?) e edi¢do do moodle.

Acontecimento marcante:

(jan e fev/2019)

Afastamento do PHM:

Por mais de 1 més fiquei afastada devido a um
problema de satide. No meu retorno, percebi a
necessidade do acompanhamento frequente.

2017

M

Jul/i2017

Acontecimento marcante

Entrada no PHM:

colaborativa; mentoria, etc.)

2018

I

Acontecimento marcante

Oferecer orientacOes e materiais

Acontecimento marcante
Sistematizacdo e analise de dados:

Participagdo no curso de formacéao para as mentoras:

— estudos e conhecimentos tedricos Ofereci exemplo de prética que
que fundamentam o programa eu tinha quando era professora
(ensino hibrido; pesquisa de EI para auxiliar a mentora.

Qual melhor caminho para analisar ao
maximo o que os dados oferecem?
Elaboracéo de artigos, como, por
exemplo, o do WhatsApp




ANEXO B - Marina: Linha do tempo dos Incidentes Criticos

Acontecimento marcante
Agosto/Setembro de 2017: ingresso no

PHM e inicio das minhas atividades como

tutora e bolsista. Foi um choque muito
grande, porque era tudo muito novo e eu
ndo sabia muito bem como lidar com as
coisas que eu tinha que fazer. Tive que

aprender tudo do zero, praticamente.

no PHM

Acontecimento marcante

Abril de 2018: defesa do meu mestrado.
Ter que me preparar para a defesa do meu
mestrado atrasou muito as minhas
atividades do PHM. Sentia que néo
conseguia conciliar as duas coisas
(mestrado e PHM).

Acontecimento marcante

Julho de 2019: realizei a minha 22
apresentacdo de trabalho académico no
Congresso Brasileiro de Educacgéo (CBE)
em Bauru, na UNESP.

2017

Julho de 2017: participei do processo seletivo

para me tornar tutora e bolsista TT-3 no PHM. O

processo seletivo exigia que os candidatos

participassem de um minicurso que iria preparar
os candidatos para exercerem a fungéo de tutores
e bolsistas no PHM. A participacdo no minicurso
foi marcante, porgue eu tive muita dificuldade

em compreender algumas coisas que foram
ensinadas nele.

2018

Acontecimento marcante

Dezembro de 2017: qualificacdo do
meu mestrado. Ter que me preparar
para a qualificacdo do meu mestrado
atrasou muito as minhas atividades do
PHM. Sentia que ndo conseguia
conciliar as duas coisas (mestrado e
PHM).

Acontecimento marcante

Setembro de 2018: realizei a minha 12
apresentagdo de trabalho académico
no IV Congresso Nacional de
Formacéo de Professores (IV CNFP)
& X1V Congresso Estadual Paulista
sobre Formagéo de Educadores (XIV
CEPFE), em Aguas de Lindoia.




ANEXO C - Eliza: Linha do tempo dos Incidentes Criticos no
PHM

Acontecimento marcante

Acontecimento marcante Falta de experiéncia docente (pratica | | Acontecimento marcante
Trabalhar com pesquisa (dados, relagdo docente) ao dar os feedbacks para os Acompanhamento de um mentor.
interpessoal, ideias, entre outros aspectos). mentores. Além disso, falta de dominio a

respeito da EJA.

2017 2018

I N S

Acontecimento marcante

. Acontecimento marcante Acontecimento marcante
Falrta_ de copheumento das bases Inicio do doutorado em Educagéo e, Acompanhamento da diade Mentor-
teoricas utilizadas no PHM, em concomitantemente, grande problema de Professor Iniciante (M-PI).

especial, & &rea de formago de

; saude na minha familia.
professores.




